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Résumé
La situation précaire de jeunes adultes non diplômés préoccupe les acteurs sociaux et des
programmes soutiennent leur insertion. Ces programmes, à l'image de la société, font un
usage important de l'écrit. Pourtant, des recherches indiquent que du personnel intervenant
auprès de ces jeunes adultes croient qu'ils n'aiment pas lire et écrire et n'ont pas ce genre
d'activités. La question de recherche est : Quelle est la place de l'écrit dans la vie de jeunes
adultes non diplômés en situation de précarité? Ce mémoire s'inscrit dans un projet de
l'Équipe de recherche sur les transitions et l'apprentissage avec un échantillon de 45 jeunes
adultes fréquentant un carrefour jeunesse-emploi. La méthodologie est mixte à dominante
qualitative. Les résultats permettent d'affirmer que l'écrit a une place significative dans des
moments importants de ces jeunes adultes, que la présence de l'écrit est souvent existentielle
permettant la rencontre de soi et la rencontre des autres.
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SOMMAIRE
Cette recherche s'intéresse à la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes
non diplômés en situation de précarité. Elle s'inscrit dans un projet de l'Équipe de
recherche sur les transitions et l'apprentissage (ÉRTA) intitulé Transitions, soutien
aux transitions et apprentissage des jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité (Sylvain Bourdon, Rachel Bélisle, Suzanne Garon, Guylaine Michaud,
Benoît van Caloen, Manon Gosselin et Eric Yergeau, CRSH 594502, 2006-2009).
Cette recherche s'inspire des travaux des New Literacy Studies (NLS) qui traitent de
l'écrit comme une pratique sociale.
Des écrits scientifiques ont déjà montré que les jeunes adultes non diplômés
ont des activités et des pratiques de l'écrit. Celles-ci sont parfois en lien avec les
moments importants et les transitions qu'ils vivent. Ils peuvent également participer à
des projets ou des programmes d'insertion sociale et professionnelle qui les incitent à
s'engager dans une transition. L'écrit est omniprésent dans les milieux d'intervention
et marque toutes les étapes de l'entrée à la sortie d'un projet ou d'un programme.
Toutefois, les intervenantes et les intervenants ne connaissent pas toujours les
activités personnelles de lecture et d'écriture des jeunes adultes et peuvent penser que
ceux-ci n'aiment pas lire et écrire. De ce fait, les personnels d'intervention travaillant
auprès des jeunes adultes non diplômés adoptent des comportements d'évitement à
l'égard de l'écrit. Pourtant, pour certains jeunes adultes ce type d'activité semble
jouer un rôle dans les moments importants, les apprentissages, notamment sur le plan
identitaire, et dans les transitions. Dans le but de mieux outiller les milieux
d'intervention, de sensibiliser les jeunes adultes à la place de l'écrit dans leur vie et
d'enrichir les sciences de l'éducation de nouvelles connaissances, la question suivante
est posée : Quelle est la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en
situation de précarité?
Afin de cerner ce qu'est la place de l'écrit dans la vie d'une personne,
différents éléments sont sollicités : théorie de l'apprentissage de Knud Illeris,
définition de l'écrit, liens entre l'écrit et le pouvoir, l'écrit légitime et ordinaire, l'écrit
pour soi ou pour les autres ainsi que le concept de rapport à l'écrit de Jean-Marie
Besse. Quatre objectifs spécifiques sont identifiés à la suite du cadre d'analyse : 1)
Identifier et décrire les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non
diplômés en situation de précarité, 2) Identifier en quoi ces activités peuvent aider à
vivre des moments importants, 3) Identifier des apprentissages soutenus par l'écrit 4)
Identifier en quoi ces activités peuvent contribuer à l'apprentissage.
Afin de répondre à ces quatre objectifs ainsi qu'à la question générale de
recherche, c'est une méthodologie mixte à dominante qualitative et de type descriptif
qui a été sélectionnée. La technique d'analyse des données choisie est l'analyse
thématique. Le corpus est constitué d'extraits d'entrevues réalisées auprès de 45
jeunes adultes fréquentant un carrefour jeunesse-emploi (CJE) et de données
quantitatives tirées d'une base de données sur les moments importants vécus.
La présentation des résultats et leur interprétation s'articulent à trois thèmes
centraux afin de mieux comprendre ce qu'est la place de l'écrit chez ces jeunes gens.
Il s'agit des activités de lecture et d'écriture, des moments importants et des
apprentissages. La majorité (41 sur 45) des participants à cette étude ont mentionné
une ou des activités de lecture et d'écriture. Ils ont nommé 23 types d'activités
différentes. Il est ensuite question de l'écrit lors de moments importants. Par la suite,
l'apport de l'écrit aux apprentissages ainsi que ces apprentissages sont présentés.
Au terme de la discussion, il est possible d'affirmer que l'écrit a une place
dans la vie des jeunes adultes non diplômés en situation de précarité. Cette place est
multidimensionnelle, intrapersonnelle et interpersonnelle. De plus, elle est une place
de rencontre; rencontre de soi et rencontre des autres. Finalement, le terme
" présence " de l'écrit semble plus approprié que le terme " place " afin de parler de
l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité,
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INTRODUCTION
Lors de ma dernière année d'études au baccalauréat en information et orientation
professionnelles, j'ai effectué un stage de formation dans un carrefour jeunesse-
emploi auprès de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité participant à
un programme d'insertion sociale et professionnelle, le programme Solidarité
jeunesse. Dans le cadre de ce stage, j'ai été amenée à élaborer du matériel
d'intervention utilisé lors d'animation de groupes. Je me suis alors interrogée sur la
place de l'écrit (lecture et écriture) dans la vie de ces jeunes et sur les façons dont on
pourrait en faire usage dans l'intervention. Des discussions avec la professeure
Rachel Bélisle Ph.D., membre de l'Équipe de recherche sur les transitions et
l'apprentissage (ÉRTA), ont confirmé mon intérêt d'approfondir cette question. À la
suite de lectures de recherches empiriques dans le domaine, j'ai réalisé que l'on en
savait encore peu sur la place que peut avoir l'écrit dans la vie des jeunes adultes non
diplômés et qu'il semblait y avoir un besoin d'en apprendre davantage afin de mieux
outiller les intervenantes et les intervenants travaillant auprès de ces jeunes gens.
Dans les différents écrits d'origine gouvernementale ou scientifique, on
remarque que la situation des jeunes adultes non diplômés est préoccupante. En effet,
cette population est plus à risque de vivre des difficultés particulières : pauvreté,
précarité, exclusion, problèmes de santé, etc. Une croissance de la pauvreté est
présente, et ce, chez l'ensemble des jeunes adultes. Toutefois, elle ne s'explique pas
de la même manière pour l'ensemble de ces jeunes gens. Les uns se maintiennent
dans une position de pauvreté, du fait qu'ils prolongent leur parcours scolaire, tandis
que les autres, moins scolarisés, n'arrivent pas à s'insérer sur le marché du travail, car
ils ne parviennent pas à satisfaire les demandes sans cesse plus élevées de celui-ci.
Ces demandes, particulièrement celles qui ont trait à la scolarité ainsi qu'aux
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compétences en lecture et en écriture, sont des facteurs d'intégration sociale et
professionnelle des plus importants. Ainsi, ces jeunes adultes non diplômés sont plus
nombreux à faire appel aux soutiens gouvernementaux : assistance-emploi (aide
sociale) et assurance-emploi (Panet-Raymond, Bellot et Goyette, 2003).
Le présent mémoire de maîtrise s'inscrit dans un projet de l'Équipe de
recherche sur les transitions et l'apprentissage (ÉRTA) intitulé Transitions, soutien
aux transitions et apprentissage des jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité (Sylvain Bourdon, Rachel Bélisle, Suzanne Garon, Guylaine Michaud,
Benoît van Caloen, Manon Gosselin et Eric Yergeau, CRSH 594502, 2006-2009). La
lecture et l'écriture ne sont pas au centre du projet de l'ÉRTA, mais il s'agit d'un des
sous-thèmes des entretiens de recherche. Mon propos est d'analyser en profondeur cet
aspect particulier du corpus. Ainsi, l'objet de la présente recherche est la place de
l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité. À partir de
la question générale de recherche suivante : Quelle est la place de l'écrit dans la vie
de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité?, quatre objectifs
spécifiques ont été identifiés. Ces quatre objectifs sont : 1) d'identifier et de décrire
les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité, 2) d'identifier en quoi ces activités peuvent aider à vivre des moments
importants, 3) d'identifier des apprentissages soutenus par l'écrit et 4) d'identifier en
quoi ces activités peuvent contribuer à l'apprentissage. Ce mémoire de maîtrise
adopte une méthodologie de type mixte à dominante qualitative et est de nature
descriptive. Cette recherche s'inspire des travaux des New Literacy Studies (NLS) qui
traitent de l'écrit comme une pratique sociale.
Le fait d'inscrire mon mémoire dans une recherche d'envergure comme celle
de l'ÉRTA comporte plusieurs avantages (économie de temps, quantité et qualité des
données, soutien matériel, moral et financier, etc.). Toutefois, cela comporte certaines
limites. Pour mon projet, le fait que la collecte de données ait été effectuée par
plusieurs personnes et que l'écrit n'est pas au centre du propos fait que la question de
l'écrit n'a pas été abordée avec la même profondeur dans tous les entretiens de
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recherche. Une autre limite de ce mémoire est qu'il y a encore assez peu de
recherches québécoises qui abordent l'écrit comme une pratique sociale, ce qui fait
qu'il faut recourir à des travaux s'intéressant aux pratiques de l'écrit de populations
qui peuvent être sensiblement différentes de celle de la présente étude.
Le premier chapitre du présent document expose la problématique du
mémoire : La présence de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en
situation de précarité. Dans un premier temps, un portrait de la situation sociale et
économique des jeunes adultes non diplômés est présenté. Dans un deuxième temps,
il est question des multiples facettes que prend la précarité dans la vie de ces jeunes
gens. Dans un troisième temps, un aperçu de programmes d'insertion sociale et
professionnelle qui aident les jeunes dans la réalisation de leurs projets est présenté.
Dans un quatrième temps, il est question de l'omniprésence de l'écrit dans ces
organismes ainsi que des diverses manifestations de l'écrit dans ces milieux. Dans un
cinquième temps la relation entre pouvoir et écrit est présentée et, dans un sixième
temps, une présentation de l'écrit comme étant une pratique sociale est faite. Dans un
septième temps, un survol de recherches empiriques sur les activités de lecture et
d'écriture des jeunes adultes non diplômés est fait. Ce chapitre se conclut par
l'énonciation de la question de recherche et par la démonstration de la pertinence de
cette recherche pour le domaine des sciences de l'éducation et de la pratique en insertion
sociale et professionnelle.
Le deuxième chapitre présente le cadre d'analyse. On y articule différents
éléments conceptuels et théoriques en tentant de cerner ce qu'est la " place " de
l'écrit. Pour ce faire, la théorie de l'apprentissage de Knud Illeris est d'abord exposée.
Par la suite, il est question de l'écrit ordinaire et légitime ainsi que de l'écrit pour soi
ou pour les autres. Le concept de rapport à l'écrit, concept que l'on doit à Jean-Marie
Besse, est exposé. Après avoir fait un retour sur la section qui consiste à présenter
tous les concepts et théories dans un schéma intégrateur, les objectifs spécifiques sont
énoncés.
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Le troisième chapitre est la présentation de la méthodologie utilisée pour la
collecte et l'analyse de données. La recherche Transitions, soutien aux transitions et
apprentissage des jeunes adultes non diplômés en situation de précarité, menée par
l'ÉRTA, est d'abord présentée et décrite. Il est question des instruments utilisés, de
l'échantillon, de la collecte de données, etc. Par la suite, les méthodes d'analyse des
données choisies sont expliquées de manière détaillée. La section suivante porte sur
l'éthique de la recherche. Une présentation des limites connues de la présente
recherche conclut le troisième chapitre.
Le quatrième chapitre est celui des résultats. Les résultats obtenus y sont
présentés et interprétés. Ce chapitre se subdivise en trois sections principales traitant
de trois thèmes clés du présent mémoire : les activités de lecture et d'écriture, les
moments importants et les apprentissages.
Le cinquième et dernier chapitre permet de faire un retour sur les quatre
objectifs spécifiques de la présente recherche ainsi que sur la question générale de
recherche. De plus, les trois thèmes présentés dans le chapitre des résultats sont
approfondis à l'aide des écrits scientifiques existants. Ainsi, l'interprétation des
résultats y est affinée et poussée plus loin.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
1. Le contexte de la problématique
Dans le contexte des sociétés de l'information et du savoir, le diplôme
d'études secondaires est jugé comme un préalable à l'intégration au marché du
travail. Dans l'ensemble des pays industrialisés, la demande pour une main-d'œuvre
plus qualifiée s'accroît sans cesse, ce qui laisse de moins en moins d'emplois pour les
personnes moins scolarisées. Au Québec, on retrouve une proportion plus élevée de
personnes non diplômées parmi les prestataires de l'assurance-emploi et de
rassistance-emploi (MELS, 2005). Bien que la population en général soit de plus en
plus scolarisée au Québec, bon nombre de personnes soit 15,1 % en 2001 possédant
moins de 9 ans d'études {Ibid.) n'ont pas de diplôme d'études secondaires. Ces
personnes sont moins nombreuses et, par conséquent, plus marginalisées dans une
société de plus en plus scolarisée {Ibid.). La scolarité est également étroitement liée
aux compétences des individus à lire et à écrire (Statistique Canada et Ressources
humaines et Développement des compétences Canada, 2005).
Les jeunes adultes âgés de 16 à 24 ans sont à une période particulière de leur
vie que l'on peut qualifier de transition vers l'âge adulte. Cette période est
caractérisée par plusieurs moments importants tels les premières expériences
professionnelles ou amoureuses, le départ de chez les parents, le premier
appartement, etc. Les jeunes adultes qui ne possèdent pas de diplôme d'études
secondaires peuvent se trouver seuls pour faire face à ces changements majeurs
(Bourdon et Roy, 2004). De plus, ils peuvent aussi être confrontés à des problèmes
divers : relationnels, familiaux, toxicomanie, etc. Leur situation est donc
préoccupante compte tenu également des exigences du marché du travail, notamment
sur le plan de la diplômation et des compétences à lire et à écrire.
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2. L'objet de la recherche
2.7 Un portrait de jeunes adultes non diplômés
Les jeunes adultes âgés de moins de 20 ans sont pour la majorité dans un
processus de scolarisation en vue, notamment, d'obtenir un diplôme (MELS, 2005).
Toutefois, certains ont quitté l'école et ne sont pas prêts à y retourner à court terme.
Au Québec, une personne a l'obligation de fréquentation scolaire jusqu'à ce qu'elle
atteigne l'âge de 16 ans, selon la Loi sur l'instruction publique (Gouvernement du
Québec, 2008). Toutefois, il faut préciser qu'un bon nombre de jeunes adultes de
moins de 20 ans, ayant quitté l'école, poursuivent leurs études à l'éducation des
adultes. Pour plus de la moitié (56,8 %), leur expérience à l'éducation des adultes se
conclut par l'obtention de leur diplôme. Pour les 43,2 % restant, ils éprouvent parfois
des difficultés qui affaiblissent leur persévérance et leur motivation, et ainsi les
poussent à un nouvel abandon (MELS, 2005). Par conséquent, ils ne sont pas en
mesure d'obtenir facilement ou rapidement un diplôme, ce qui peut rendre ardu leur
accès au marché du travail.
La proportion de jeunes non diplômés tend à se stabiliser après l'âge de 21
ans. En 2000, près de 160 000 jeunes adultes non diplômés, âgés de 16 à 24 ans
n'étudiaient plus (Bourdon et Roy, 2004), les garçons représentent les deux tiers de ce
groupe.
Cette population est particulièrement ciblée par les gouvernements puisqu'elle
est plus à risque de vivre des difficultés particulières (Secrétariat à la jeunesse,
2006) : pauvreté, précarité, exclusion, problèmes de santé (consommation de drogues,
santé mentale), etc. Afin de soutenir et d'accompagner les jeunes adultes non
diplômés, les gouvernements et différents organismes, notamment les organismes
communautaires, ont mis sur pied plusieurs programmes d'insertion sociale et
professionnelle. Avant de décrire quelques-uns de ces programmes, un portrait de ce
à quoi peut ressembler la vie de ces jeunes adultes non diplômés sera effectué afin
d'avoir une vision qui montre davantage la pluralité de leur vie.
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2.2 Les jeunes adultes non diplômés en situation de précarité
Les jeunes adultes non diplômés possèdent-ils une expérience de travail ?
Quelles sont leurs relations avec leur entourage ? Dans quelles conditions de vie
vivent-ils et à quoi peut ressembler leur emploi du temps ? Des éléments de réponses
à ces questions seront présentés dans cette section à partir de recherches empiriques
ou de recensions d'écrits réalisées ces dernières années.
Frederico Fonseca, Nikolas Ducharme et Sébastien Blondin (2002) ont
interrogé 550 participants à un projet pilot d'insertion sociale et professionnelle dans
le but d'évaluer ce projet Solidarité jeunesse. Les jeunes gens sont âgés de 18 à 21
ans et ont en moyenne une scolarité équivalente à la troisième année du cycle
secondaire. Selon ces auteurs, les jeunes adultes non diplômés interviewés vivent de
nombreux problèmes, mais « possèdent le potentiel et les aptitudes nécessaires à la
réalisation de leurs projets ou objectifs de vie » (p. 24). Leurs situations de vie
peuvent toutefois être qualifiées de précaires.
La notion de précarité est régulièrement associée à l'emploi. Selon Serge
Paugam (2003), la précarité professionnelle a été particulièrement étudiée et définie
sous 1 angle de 1 instabilité. Toujours selon cet auteur, « un salarié est précaire
lorsque son emploi est incertain et qu'il ne peut prévoir son avenir professionnel » (p.
4). On parlera alors de précarité en emploi. On constate par ailleurs un phénomène
important de précarité du travail qui concerne davantage la question de
1 insatisfaction au travail. En effet, Paugam (2003) affirme que « si l'on se réfère à
cette dimension, on peut dire qu'un salarié est précaire lorsque son travail lui semble
sans intérêt, mal rétribué et faiblement reconnu dans l'entreprise » (p. 4). La notion de
précarité peut également être employée afin de décrire d'autres sphères de la vie
d'une personne : son logement, ses relations interpersonnelles, sa santé (ex. :
toxicomanie), etc. Les jeunes adultes sans diplôme ont des expériences de vie
marquée par cette précarité.
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Ainsi, l'expérience de travail de participants au projet pilote de Solidarité
jeunesse (18 à 21 ans) est décrite comme étant peu significative et intermittente
(Fonseca et ai, 2002). Une autre recherche évaluative diffusée en 2003 portant
également sur Solidarité jeunesse a sollicité la participation de 40 jeunes adultes âgés
de 18 à 24 ans. Selon les auteurs de cette étude, Jean Panet-Raymond, Céline Bellot
et Martin Goyette (2003), « les données recueillies sur l'expérience antérieure de
travail [de ces jeunes] mettent en lumière la diversité des parcours des jeunes » (p.
138). Les emplois occupés par ces jeunes adultes sont, pour la plupart, précaires et
sont majoritairement « dans les secteurs secondaires (construction, manufacture,
usine) ou tertiaires (restauration rapide, entretien ménager, vente, secrétariat) »
(Panet-Raymond et al., 2003, p. 138). Les expériences de travail de ces jeunes adultes
sont de quelques jours, quelques mois ou environ un an. Les raisons pour lesquelles
ils ont quitté ces emplois sont diverses : conflits avec l'employeur, licenciement
économique, démission volontaire, travail saisonnier, etc. Les raisons pour lesquelles
ces jeunes adultes ont décidé de travailler sont aussi diversifiées : « pour assurer leur
subsistance, contribuer au revenu familial ou avoir un peu d'argent personnel »
(Panet-Raymond et ai, 2003, p. 139).
Ainsi, ces jeunes adultes non diplômés possèdent une expérience de travail.
Toutefois, les emplois qu'ils obtiennent sont généralement considérés comme peu
payants, peu intéressants, peu valorisants. Alors, il est rare qu'un jeune s'insère et se
maintienne sur une longue période en emploi (Panet-Raymond et al., 2003). On peut
alors qualifier leurs expériences de travail de précaires puisqu'elles semblent
généralement être insatisfaisantes pour ces jeunes adultes.
Les conditions de vie des jeunes adultes non diplômés sont parfois influencées
par le type d'habitation qu'ils occupent et le soutien qu'ils ont de leurs réseaux
sociaux (Panet-Raymond et ai, 2003). Les jeunes adultes qui vivent seuls sont ceux
qui éprouvent le plus de difficultés. Certains jeunes ont connu des périodes
d'itinérance lors desquelles ils devaient mendier afin d'assurer leur subsistance. Vivre
22
en colocation est une stratégie que plusieurs jeunes utilisent afin de partager les coûts
du loyer et de réduire d'autres dépenses (Panet-Raymond et al, 2003).
Quelques jeunes affirment avoir des réseaux d'échanges et de troc. Selon
Panet-Raymond et al (2003), « le fait d'avoir connu des périodes de pauvreté durant
leur enfance n'est pas étranger à cette dynamique de débrouillardise [...] » (p. 139).
De plus, certains jeunes adultes bénéficient du soutien de leur famille (les parents, la
fratrie, la famille élargie ou le conjoint). Pour certains, leurs parents les soutiennent
financièrement en assumant les coûts de l'hébergement ou de la nourriture, mais
d'autres connaissent des conflits avec leur famille et n'entretiennent pas de relations
avec eux.
Dans une autre recherche, celle-ci auprès de jeunes adultes de 16 à 18 ans,
fréquentant un organisme d'alphabétisation populaire, on souligne que leur emploi du
temps dans une journée « consiste à regarder la télévision et à fréquenter leurs amis »
(Desmarais, 2003, p. 88). Les passe-temps privilégiés par la plupart de ces jeunes
adultes sont le sport et la musique.
2.3 Les programmes d'insertion sociale et professionnelle pour les jeunes adultes non
diplômés
À la suite d'une recherche ethnographique multisites s'intéressant à la culture
de l'écrit des milieux communautaires travaillant auprès de jeunes adultes peu
scolarisés, Rachel Bélisle (2003) montre à quel point les programmes s'adressant aux
jeunes adultes non diplômés sont diversifiés. Ils peuvent parfois offrir des allocations
aux participants et demander aux jeunes adultes la signature d'un contrat de
participation au programme. Dans cette étude, quatre projets de formation pour jeunes
adultes peu scolarisés ont été observés, ils avaient pour orientation de base :
« l'obtention d'un emploi, la production médiatique, le service à la collectivité et le
développement d'attitudes et d'expériences » (p. 124). Ces projets sont généralement
financés par des programmes gouvernementaux; fédéraux ou provinciaux, et sont des
initiatives tantôt locales, tantôt régionales.
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Solidarité jeunesse', en est un exemple. Développé en trois étapes, le projet
pilote, la recherche-action et le programme Solidarité jeunesse. Le projet est d'abord
issu du Sommet du Québec et de la jeunesse qui s'est tenu en février 2000. Son
objectif initial était de : « faire en sorte que les jeunes de moins de 21 ans qui
présentent une demande à l'assistance-emploi, qui y sont admissibles et qui
choisissent de participer à ce projet, retournent aux études, se trouvent un emploi ou
s'inscrivent à une formation » (Fonseca, Ducharme et Cayer, 2003, p. 9). La
population cible du projet est élargie en 2003 afin de permettre à tous les jeunes
adultes de 18-24 d'y participer. C'est à ce moment que les acteurs en parlent comme
d'un programme.
Les participants sont ciblés par une ou un agent d'un Centre local d'emploi
(CLE) du Gouvernement du Québec. Lorsqu'un jeune adulte est considéré à risque de
prolonger et de demeurer à l'aide de dernier recours pour différentes raisons (ex. :
faible scolarisation ou expérience de travail non significative) les agents des CLE les
réfèrent à un organisme offrant le programme Solidarité jeunesse : habituellement un
carrefour jeunesse-emploi ou un autre organisme jeunesse.
Une fois le jeune adulte engagé volontairement dans ce projet pour une
période d'un an, il participe à deux phases d'intervention. D'une part, il y a une
première phase d'exploration, d'environ trois à six mois à raison de 20 heures par
semaine, permettant au jeune d'élaborer un projet afin d'obtenir un emploi ou de
retourner aux études. Cette première phase de participation intensive est constituée
d'activités de groupe et individuelles qui seront décrites au paragraphe suivant.
D'autre part, la deuxième phase pouvant varier de six à neuf mois, consiste en un
suivi individuel avec une intervenante ou un intervenant d'un carrefour jeunesse-
emploi ou d'un autre organisme jeunesse.
' Solidarité jeunesse a été remplacé, au printemps 2007, par deux nouveaux programmes : Alternative
jeunesse et Jeunes en action (MESS, 2007).
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Lors de la première phase d'intervention intensive, des activités de groupe et
des activités individuelles peuvent être proposées aux jeunes adultes. L'utilisation du
groupe n'est pas présente de manière systématique dans tous les milieux offrant le
programme Solidarité Jeunesse. Parmi les activités structurées de groupe offertes, il y
a celles autour de l'insertion professionnelle : ateliers sur le marché du travail et sur
les programmes scolaires et visites d'entreprises ou d'écoles. Il y a également des
ateliers sur les techniques de recherche d'emploi, sur la connaissance de soi et
l'estime de soi ainsi que des ateliers d'orientation scolaire et professionnelle. Toutes
ces activités et ateliers peuvent être également offerts de manière individuelle, selon
les milieux. Des activités plus générales peuvent aussi être offertes selon les besoins
des participants au programme. Elles peuvent consister à de la « sensibilisation à
l'aide sociale, à la santé et à la sécurité au travail, [de 1'] information sur le logement,
le budget, la sexualité, etc.» (Panet-Raymond et a/., 2003, p. 81). Certains
organismes proposent aussi des plateaux de travail aux participants. Cette activité de
groupe consiste à fréquenter pendant quelques jours une ressource partenaire du
milieu dans le but d'y travailler et d'y faire des apprentissages concrets. L'approche
partenariale est un principe de base du programme Solidarité jeunesse. Il en est de
même pour l'approche personnalisée qui influence les techniques d'intervention.
2.4 L'omniprésence de l'écrit dans les organismes
Dans les différents projets ou programmes auxquels participent les jeunes
adultes, l'interaction autour de l'écrit est fréquente, de l'entrée en relation à l'étape de
suivi, une fois la participation aux activités de l'organisme terminée. Lors des
activités de groupe, on a régulièrement recours à l'écrit, que ce soit pour mettre sur
papier les règles de vie du groupe, préparer son curriculum vitae, lire une fable de La
Fontaine, etc. (Bélisle, 2003).
Lorsqu'on repère la présence de l'écrit dans les organismes communautaires
œuvrant auprès de jeunes adultes peu scolarisés, on constate qu'il est présent dans
presque tous les lieux physiques ; babillards, murs, vitrines sont tapissés de
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documents écrits divers (Bélisle, 2003). Dans tous les locaux, de l'espace d'accueil en
passant par les espaces communs, les salles de formation, les corridors et les espaces
de consultation, l'écrit est présent sous des formes variées et est disponible tant pour
les jeunes adultes que pour l'équipe professionnelle. L'omniprésence de l'écrit prend
des formes différentes : (1) la présence de l'écrit est visible et évidente pour les
acteurs ; (2) la présence de l'écrit est visible, mais discrète n'étant pas au centre de
l'activité ; (3) la présence de l'écrit est invisible aux yeux des interlocuteurs ; (4)
l'écrit est absent physiquement, mais présent dans la pensée, le souvenir, le propos
des personnes (Bélisle, 2003). On peut supposer qu'il peut y avoir des situations où
l'écrit est inexistant, mais dans le cadre de sa recherche Rachel Bélisle n'en a pas été
témoin, et ce, pendant plus de 60 jours d'observation des projets de formation, que les
activités se déroulent dans les CJE ou chez les partenaires.
Les activités ayant recours à l'écrit, récurrentes dans tous les projets de l'étude
de Rachel Bélisle (2003), font appel à la liste, à la lecture à voix haute, à la
structuration par écrit de performances orales et à des témoignages écrits. Les listes
sont diverses, elles peuvent servir à la préparation à l'emploi (ex. : liste
d'employeurs), à la connaissance de soi (ex. : liste à cocher) ou d'aide-mémoire. La
lecture à voix haute est généralement utilisée pour introduire un exercice ou
commenter un texte, mais on trouve aussi des moments de lecture de fables ou de
récits. La structuration par écrit de performances orales est, par exemple, la rédaction
et la mémorisation d'un curriculum vitae en vue d'une simulation d'entrevue.
Finalement, les témoignages écrits sont souvent de courts récits et les demandes de
rédaction de textes suivis sont exceptionnelles.
Par ailleurs, « l'écrit suscite de l'ambivalence chez plusieurs intervenantes et
intervenants, qui disent qu'il y a beaucoup de papier et que les participantes et
participants aux projets de formation "n'aiment pas lire et écrire" » (Bélisle, 2007,
p. 157). Dans le cadre d'un essai de maîtrise (Bernard, 2004) et dans des travaux en
cours (Bélisle et Cardinal, 2005), on constate également que des conseillères et
conseillers d'orientation hésitent parfois à utiliser des activités de lecture et d'écriture
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auprès de jeunes adultes peu scolarisés. Cette hésitation vient notamment du constat
de difficultés à travailler avec certains types de textes chez plusieurs Jeunes adultes
peu scolarisés. De plus, ces derniers ne posséderaient pas un vocabulaire
suffisamment riche leur permettant une description juste d'eux-mêmes, ce qui aurait
un impact négatif sur le plan de l'estime de soi (Bernard, 2004). Malgré un discours
d'évitement de l'écrit (Bélisle, 2003), lorsqu'on travaille auprès d'une population peu
scolarisée, les intervenantes et les intervenants continuent, souvent sans s'en rendre
compte, de faire appel à l'écrit.
Dans ces programmes comme dans la société en général, l'écrit est
omniprésent. Sa prolifération s'étend à toutes les sphères de la vie (Bélisle et
Bourdon, 2006). En plus d'être abondantes, les demandes de lecture et d'écriture se
sont complexifiées, elles sont donc plus difficiles à comprendre et moins à la portée
de toutes et de tous (Bélisle, 1997). Dans leur étude portant sur les pratiques de
lecture et d'écriture de personnes issues de milieux défavorisés, Hurtubise, Vatz-
Laaroussi, Bourdon, Guérette et Rachédi (2004) affirment que ces demandes de
lecture et d'écriture sont présentes et influencent les divers rapports sociaux. Ainsi, le
fait que les dimensions relationnelles et sociales du rapport à l'écrit soient parfois
méconnues par les intervenantes et les intervenants (Bélisle, 2003), ces derniers
semblent peu conscients du pouvoir inhérent à certaines demandes de lecture. Ainsi,
cela peut provoquer des attitudes de retrait ou de rejet de l'écrit chez des jeunes
adultes non diplômés lors de certaines activités (Ibid.).
2.5 Le pouvoir et l'écrit
L'écrit est fondamental dans les sociétés contemporaines et il est au cœur de
la plupart des relations sociales. Danielle Desmarais (2006) affirme que les personnes
et les groupes sociaux sont différenciés et même hiérarchisés, marginalisés ou exclus
dans l'univers de l'écrit. Yvonne Johannot (2000) parle même de frontières entre
ceux qui savent lire et écrire est ceux qui ne savent pas. Elle souligne également
qu'en Europe, l'écrit a toujours déterminé les hiérarchies sociales : ceux qui
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maîtrisaient l'écrit déterminaient aussi la culture qui était reconnue comme légitime.
On parle parfois de l'écrit comme d'un « marqueur social » pour témoigner du poids
social de l'écriture en société. La notion de « marqueur social » renvoie aux travaux
de Pierre Bourdieu dans son ouvrage;/^ distinction (1979). En effet, selon cet
auteur, les biens culturels (théâtre, livres, musique, etc.) permettent de " classer " les
agents sociaux. Toutefois, à la suite d'une enquête sur les pratiques culturelles en
France, Olivier Donnât (Galliari, 1994) affirme que l'écrit a quelque peu perdu son
pouvoir de marqueur social. Ce constat pourrait être particulièrement vrai chez les
adolescents et les jeunes adultes, avec la montée en force des nouvelles technologies.
Il semblerait qu'il y ait un mélange des genres cultivés et genres populaires, puisque
les trajectoires sociales sont moins définies que par le passé, avec la démocratisation
de l'éducation.
Dans leur ouvrage Powerful Literacies, Jim Crowther, Mary Hamilton et Lyn
Tett (2001) affirment que l'écrit est directement lié à la production, la reproduction et
le maintien d'une distribution inégale du pouvoir en société. Les individus seraient
classés sur une échelle de capacités à lire et écrire selon ce qu'ils ne sont pas capables
de faire plutôt que selon ce qu'ils sont capables d'accomplir. Cette lecture en négatif
est largement influencée par les attentes du marché du travail. Par conséquent, il y a
peu ou pas de reconnaissance pour les pratiques quotidiennes de l'écrit des individus
et la définition qu'ils s'en font. Cela a pour conséquence d'enlever du pouvoir aux
personnes puisque leurs pratiques ne sont pas considérées comme étant légitimes
socialement (Ibid.). Ces auteurs postulent que si l'on pensait davantage en termes de
ce que les gens sont capables de faire plutôt que de ce qu'ils ne sont pas capables,
cela contribuerait à redonner du pouvoir aux individus et aux communautés
marginalisées. Il existe plusieurs formes d'écrit outre la conception légitime véhiculée
dans la société. Crowther et al. (2(X)1) affirment que l'écrit doit être considéré comme
un élément central dans les processus sociaux de production et de transmission de
sens. Pour ces chercheurs, il y a un impératif pour chacune et chacun de prendre
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conscience du poids social de l'écrit dans la production et l'accroissement de la
distribution inégale du pouvoir.
Une étude de cas d'un centre pour personnes sans-abri menée en Australie par
Géraldine Castleton (2001), illustre bien le poids et le pouvoir social que l'écrit peut
avoir dans les relations et en société. Quelques jeunes adultes sans-abri ont participé
à cette recherche. Selon l'auteure, les sans-abri ne veulent pas améliorer leur
compétence à lire et à écrire dans le but de travailler, mais plutôt pour prendre plus de
responsabilités personnelles et collectives dans leur vie. Les sans-abri interrogés ont
envie de faire des choses dans et pour la communauté : ils ont le désir d'être citoyens.
Selon Castleton (2001), il existe une communauté de pratiques chez les sans-abri : il
y a un échange mutuel de compétences et de pratiques de l'écrit et cela reflète la
manière dont les gens adoptent des rôles dans différents contextes. L'auteure souligne
qu'il est important de prendre en considération les activités ou les pratiques de l'écrit
qu'ont les individus, car ils appartiennent à une communauté. Ne pas en tenir compte
serait leur demander de renier les gens qui les entourent.
2.6 L'écrit, une pratique sociale
Les chercheurs qui s'inscrivent dans le courant des New Literacy Studies
(NLS) considèrent les pratiques de l'écrit comme des pratiques sociales plutôt
qu'uniquement comme des compétences : savoir lire et écrire (Papen, 2005). Par
pratique sociale, ils réfèrent à une action répétée, mais qui n'est jamais fixée, car tous
les acteurs ont le potentiel d'adapter leurs pratiques et de les diversifier à partir de ce
qu'ils ont acquis. De plus, l'individu forme et communique le sens qu'il se fait de ses
pratiques de l'écrit en utilisant le langage. Les pratiques de l'écrit varient selon le
temps, le contexte et elles sont souvent dans une dynamique de relation de pouvoir
(Street, 2003). Pour ces chercheurs, il est important d'aller voir directement le
contexte (le local) dans lequel vivent les gens pour comprendre leurs pratiques de
l'écrit.
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Les propos sur les activités de lecture et d'écriture et ceux sur les pratiques de
l'écrit s'entremêlent fréquemment dans les écrits sociologiques. En effet, pour
quelques auteurs, dont Nathalie Blanchard (2006), ces deux notions sont des
synonymes. Cependant, au plan conceptuel il paraît nécessaire d'établir une
distinction. Comme il a été mentionné ci-haut, le courant des New literacy studies qui
est surtout présent dans les recherches anglophones, explique l'esprit derrière une
pratique de l'écrit. Dans ce courant, deux unités sont utilisées : les événements de
l'écrit (literacy events) et les pratiques de l'écrit {literacy practices). Les événements
de l'écrit sont en fait des activités de lecture et d'écriture observables par le ou la
chercheure. Selon David Barton (2007), auteur s'inscrivant dans les NLS, un
événement de l'écrit devient une pratique de l'écrit lorsque l'on prend en
considération le bagage culturel que l'individu y investit. Dans son livre: Literacy. An
introduction ta the ecology of written language, Barton (2007) donne l'exemple de
deux personnes discutant du contenu d'un journal local puisqu'elles projettent d'y
écrire un article (p. 36). L'écriture de cet article devient une pratique de l'écrit du
moment où l'on s'intéresse par exemple : à l'endroit, au moment, à la manière
particulière dont ces personnes en discutent et au style d'écriture qu'elles vont
adopter dans ce contexte précis. Donc, une pratique de l'écrit est beaucoup plus que
le geste d'écrire un article ou de lire un livre, geste qui est, dans le cadre des NLS, un
événement de l'écrit et dans le contexte de cette recherche, une activité de lecture et
d'écriture.
Les travaux s'inscrivant dans ce courant de recherche se sont d'abord
intéressés à l'école, à l'apprentissage de l'anglais comme langue seconde, à l'écrit
dans les pays en développement, et aujourd'hui, davantage à l'écrit dans le système
de santé et dans la formation des adultes. Ces travaux portent sur des populations
diversifiées tels les adultes marginalisés, en situation de précarité, de pauvreté et/ou
peu scolarisés. Selon le chercheur canadien Maurice C. Taylor (2006), le domaine de
l'éducation des adultes tend de plus en plus à considérer les pratiques de l'écrit
comme des pratiques sociales plutôt que simplement des compétences fonctionnelles.
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Ce chercheur a réalisé une recherche avec des adultes ayant de faibles compétences
en lecture et en écriture qui s'inscrit dans les travaux des NLS. Selon Taylor (2006),
certains adultes choisissent d'apprendre de manière formelle (au travail et à l'école)
pour accroître leur compétence à lire et à écrire, tandis que d'autres choisissent
d'apprendre de manière informelle (apprendre de l'expérience personnelle). Quelques
études québécoises (Bélisle, 2003; Desmarais, 2003), sans toutefois affirmer
s'inscrire dans le courant des NLS, ont des préoccupations semblables.
2.7 Les recherches empiriques sur les activités de lecture et d'écriture des jeunes adultes
non diplômés
Quelques recherches empiriques réalisées ces dernières années sont présentées
dans cette section. Elles permettent de faire le point sur les activités de lecture et
d'écriture que font les jeunes adultes non diplômés. Les résultats de ces différentes
recherches sont présentés sous trois dimensions, toutes en lien avec les jeunes adultes
non diplômés et l'écrit, soit : les moments importants, l'identité et les autres
personnes. Ces éléments se sont révélés être des thèmes récurrents lorsqu'il est
question d'écrit et des jeunes adultes non diplômés.
À ma connaissance, il y a peu ou pas de recherche portant sur le passage à
l'âge adulte et les transitions que vivent les jeunes adultes non diplômés et qui traitent
de l'écrit comme élément central. De même, quelques écrits scientifiques portant sur
l'écrit font état de son rôle lors de transitions, mais sans trop élaborer sur son rôle de
régulation (ex. : écrire pour s'apaiser). Ce mémoire de maîtrise n'a pas la prétention
de faire le pont entre le concept de transition et celui de l'écrit. Il y est davantage
question de moments importants que de transitions.
Parmi les recherches sur la place de l'écrit dans la vie des jeunes, certaines
traitent du lien entre écrit, jeunes et moments importants. Jean-Pierre Albert (1993), à
la suite d'une vaste étude réalisée en 1989 auprès d'adolescentes et d'adolescents,
précise que ce n'est pas le fruit du hasard si l'écriture d'un journal intime est si
commune chez les adolescentes, « sa relation avec le temps de l'adolescence tient
31
également au fait que l'écriture intime est en général associée à des périodes de crise
où se fait jour l'impératif de "faire le point" » (p. 48). Pour Roch Hurtubise et ses
collègues (2004), il existe trois types de documents écrits qu'ils identifient comme de
« l'écrit privé, l'écrit public et l'écrit public-esthétique » (p. 60). L'écrit privé est, par
exemple, «la correspondance amoureuse, les livres qu'on reçoit en héritage, les
recettes et les Journaux personnels » {Ibid., p.60). L'écrit privé aide les gens à
surmonter les moments difficiles: «ce type d'écrit s'inscrit souvent dans des
transitions et des passages qui mai-quent des moments importants du cycle de vie
personnel, familial ou professionnel » (Ibid., p.60). Ce type d'écrit est privilégié lors
de ces moments puisqu'il est davantage porté sur le travail de réflexion sur soi.
Une recherche québécoise, menée par Danielle Desmarais et La Boîte à lettres
de Longueuil (BAL) (2003), présente, entre autres, les parcours biographiques de
jeunes adultes non diplômés âgés en moyenne de 18 ans qui font état de leur relation
avec l'écrit, ainsi que les moments importants qu'ils peuvent vivre. Les résultats
obtenus montrent que dès leur petite enfance, ces jeunes gens ont été confrontés à
divers problèmes personnels, particulièrement sur le plan familial. Lorsqu'ils
fréquentaient l'école primaire, certains éprouvaient des difficultés d'apprentissage et
ont accumulé les retards scolaires. Pour la plupart, à l'adolescence, leurs relations
avec la famille et à l'école se sont détériorées. Certains ont fréquenté des classes
spéciales, ont fait l'école buissonnière ou ont vécu des échecs scolaires. Quelques-uns
disent avoir éprouvé ou éprouvent encore un sentiment de honte et d'infériorité par
rapport à leurs expériences scolaires de l'époque. Ils ont parfois consommé des
drogues et ont eu des idées suicidaires. À ce moment de leur vie, certains avaient des
pratiques de l'écrit telles la poésie et l'écriture dans un journal intime. Maintenant
qu'ils sont de jeunes adultes âgés en moyenne de 18 ans, ils vivent, pour la plupart,
des situations de pauvreté, n'ont pas de diplôme et ont de la difficulté à intégrer
l'éducation des adultes puisqu'on les réfère plutôt dans des programmes
d'alphabétisation. Dans les programmes d'alphabétisation populaire, ces jeunes
adultes disent avoir plus d'intérêt à lire et à écrire. Certains participants disent écrire
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des chansons, des poèmes, des listes d'achats ou des notes pour ne pas oublier leurs
rendez-vous.
Toutefois, tous ne sont pas d'avis que les moments importants peuvent inciter
les gens à faire appel à l'écrit. Véronique Le Goaziou (2006) a mené une étude
portant sur les pratiques de lecture auprès de jeunes adultes en voie de
marginalisation âgés de 15 à 25 ans en France. Cette auteure supposait que le fait
d'être en voie de marginalisation occasionne une baisse significative des pratiques
lectorales et même une disparition :
[...] jeunes toxicomanes, jeunes en errance, jeunes qu'une carrière
délinquante commencée tôt a conduit en prison, jeunes issus de
familles très démunies, jeunes sortis sans qualification du système
scolaire, etc., nous pressentions que, pour la majorité d'entre eux, la
lecture risquait de n'occuper qu'une petite place, discrète et fragile,
quasi impalpable pour tout dire, dans leur vie (Le Goaziou, 2006,
p. 18).
Pourtant, les résultats de Le Goaziou (2006) montrent que ces jeunes adultes ont des
pratiques lectorales, comme la lecture de magazines, mais celles-ci seraient moins
légitimes aux yeux mêmes de l'auteure.
Les recherches sur la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes se sont aussi
intéressées à l'écrit et aux jeunes adultes (ou aux adolescents) en montrant que l'écrit
favorise la connaissance ou la conscience de soi et la construction identitaire. Jean-
Pierre Albert (1993) identifie trois phénomènes liés à l'écrit : le développement d'une
conscience de soi, l'intégration de la personne à un groupe, la formation à des rôles et
des statuts qui sont socialement définis. Chez les adolescentes et les adolescents et
chez les jeunes adultes, le journal intime est une pratique courante qui permet le
développement d'une conscience de soi. Bien que plus marginaux, les tags et les
graffitis jouent aussi un rôle de « formation et certification sociale des rôles et des
statuts » (Albert, 1993, p. 54). La première pratique est majoritairement féminine
alors que la seconde est plutôt masculine. À première vue, ces deux pratiques sont à
l'opposé : l'une est une « stratégie de l'intériorité, fondée sur la culture de soi dans sa
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différence » et l'autre, une « stratégie de l'extériorité tout entière tournée vers les
autres » (Ibid., p. 55). Toutefois, selon Jean-Pierre Albert (1993), ces deux types
d'écriture ne sont pas si différents. Le journal intime et les tags permettent au jeune
d'assumer une « identité d'emprunt » et de vivre des « expériences diverses du moi »
(Ibid., p. 56). Dans le même ordre d'idées, une étude menée en France par Annabelle
Klein (2001) s'est intéressée à l'impact des homepages sur l'identité des individus
(incluant des jeunes adultes et des adultes). Selon cette auteure, les homepages sont
en quelque sorte des terrains d'essai de soi dans lesquels un jeu identitaire se joue, ce
qui nous paraît rejoindre les travaux d'Albert (1993) sur le journal intime ou les tags.
Klein (2001) affirme que la relation entre la personne qui a créé la homepage et celle
qui la visite est très dynamique. L'autre est donc présent dans ce processus de
construction identitaire.
Une personne acquiert une meilleure connaissance d'elle-même et construit
son identité généralement en interaction avec les autres : pour les autres ou avec les
autres. Il est ici question du lien entre écrit, jeunes adultes non diplômés et les
personnes de leur entourage. Le rôle des autres dans les activités de lecture et
d'écriture de jeunes adultes non diplômés, n'est pas une question abondamment
abordée dans les écrits sociologiques traitant de l'écrit. Toutefois, il est possible de
dénoter la présence des autres et même leur apport, positif ou négatif, à certaines des
activités de ces jeunes gens.
Dans l'étude de Le Goaziou (2006), les résultats montrent que les jeunes
adultes non diplômés lisent plus particulièrement des journaux, des magazines et
revues ou des bandes dessinées. Ces « pratiques lectorales », comme les appelle
l'auteure, sont fortement liées aux personnes de l'entourage du jeune adulte. Elle
mentionne que la lecture du journal est une pratique familiale, collective,
intergénérationnelle et que la lecture de magazines est une pratique collective puisque
le document passe souvent de main en main. Roch Hurtubise et ses collègues (2004)
associent ce type de document à de l'écrit public puisqu'il est un objet d'échange.
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Nathalie Blanchard (2006) a mené une étude sur la relation qu'entretiennent
les jeunes adultes étudiant dans un Centre de formation d'apprentis (CFA) et
l'écriture scolaire et extrascolaire. Les neuf jeunes hommes et la jeune femme ayant
participé à cette recherche sont âgés de 16 à 25 ans. Cette étude française montre que
pour ces jeunes adultes, la relation avec l'écrit est ambivalente. L'écriture semble être
un sujet tabou : on ne dit pas aux pairs que l'on écrit et on n'écrit pas devant les
autres. Certains jeunes adultes qui étudient dans un CFA ont tendance à minimiser et
à diminuer leurs activités d'écriture lorsqu'ils sont dans le regard des autres, donc
lorsqu'ils sont au CFA. Les jeunes interviewés affirment qu'ils ne souhaitent pas dire
à leurs pairs qu'ils ont des activités d'écriture de peur de se faire juger d'intello ou de
prétentieux et rejeter. Par contre, ces jeunes adultes ont des activités d'écriture.
L'auteure en a dénombré 26 : « lettre à des amis, lettre à la famille, poèmes,
chansons, textes divers sur leurs passions, listes, citations de films ou de livres, récits
de souvenirs et écrits pour le travail » (Blanchard, 2006, p. 205). Ainsi, on peut
constater que dans certaines de ces activités sont associées des personnes autour
d'eux.
3. Un retour sur la problématique et la question générale de recherche
Ce chapitre expose la problématique de la présente recherche. L'objet de
recherche a d'abord été contextualisé de manière plus large dans le contexte des
sociétés de l'information et du savoir. Ainsi, l'importance du diplôme d'études
secondaires et des compétences en lecture et en écriture en regard de l'insertion
sociale et professionnelle a été rappelée. Par la suite, une description de la situation
des jeunes adultes non diplômés concernant leur niveau de diplômation et les
difficultés qu'ils peuvent rencontrer est dépeinte. Cette description est suivie d'un
portrait des autres aspects de la vie de ces jeunes gens. Il est ensuite question des
programmes d'insertion sociale et professionnelle s'adressant à cette population.
L'omniprésence de l'écrit dans ces organismes est ensuite montrée. On ne peut
considérer l'écrit en dehors de son contexte social et culturel, c'est pourquoi on le
considère comme une pratique sociale. Plusieurs recherches réalisées ces dernières
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années ont adopté ce point de vue (entre autres les recherches des NLS). Quelques
recherches empiriques sur les activités de lecture et d'écriture des jeunes adultes non
diplômés sont alors présentées par la suite.
À la lumière des informations contenues dans le présent chapitre, il a été
montré que les jeunes adultes non diplômés ont des activités et des pratiques de
l'écrit, qu'elles soient tantôt initiées par eux, tantôt initiées par des responsables de
projets préparés à leur intention. La lecture et l'écriture traversent différents projets
ou programmes de formation non formelle ou d'insertion sociale et professionnelle
destinés aux jeunes adultes sans diplôme. Ces projets ou programmes aident ces
jeunes gens à vivre des transitions vers les études, l'emploi ou d'autres formes
d'activités favorisant leur insertion. On sait également que plusieurs jeunes adultes
font l'usage de l'écrit notamment dans leur vie personnelle.
Finalement, des résultats de recherches empiriques indiquent que les
intervenantes et les intervenants ne sont pas toujours informés des activités
personnelles de lecture et d'écriture des jeunes adultes. Certaines intervenantes et
certains intervenants associent davantage la lecture et l'écriture à l'école. Alors,
voulant favoriser la réussite des jeunes adultes non diplômés, ils peuvent parfois
éviter certaines activités faisant appel à l'écrit, alors que pour certains jeunes adultes
ce type d'activité semble jouer un rôle identitaire, et notamment dans les périodes de
crise. De plus, on peut aussi questionner le propre regard qu'ont les jeunes adultes
non diplômés sur leurs activités de lecture et d'écriture. En effet, on peut supposer
que ces jeunes gens et leur entourage n'ont pas totalement conscience de la place de
l'écrit dans la vie des jeunes adultes, du pouvoir qu'il donne aux acteurs, de son rôle
dans les moments qu'ils jugent importants ainsi que dans leurs apprentissages. H se
pourrait que la lecture en négatif des compétences en lecture et en écriture, présente
généralement dans la société, affecte aussi les jeunes adultes non diplômés et les
amène à dévaloriser leurs propres activités de lecture et d'écriture.
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Ainsi, si la place de l'écrit (lecture ou écriture) dans la vie des jeunes adultes
non diplômés était mieux comprise, notamment lors des moments importants vécus et
dans les apprentissages, il serait plus aisé pour les intervenantes et les intervenants
d'intégrer diverses activités de lecture et d'écriture dans les formations et les activités
d'accompagnement de groupe ou individuelles. Aussi, les jeunes adultes non
diplômés pourraient avoir une meilleure compréhension de la place et du rôle de
l'écrit dans leur vie, notamment du pouvoir qui y est rattaché.
La question générale de ce mémoire est : Quelle est la place de l'écrit dans la
vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité? Des objectifs
spécifiques sont identifiés à la fin du chapitre 2.
4. La pertinence pour les domaines des sciences de l'éducation et de l'insertion
Déjà certaines recherches québécoises décrivent des pratiques de l'écrit de
jeunes adultes (Bélisle, 2003; Desmarais, 2003; Hurtubise et al., 2004). Toutefois, ces
recherches ne traitent pas de façon particulière de la place de l'écrit lorsqu'on est un
jeune adulte en situation de précarité. Elles ne s'attardent pas aux caractéristiques de
la lecture et de l'écriture dans le passage à l'âge adulte, ni à celles dans les moments
importants relatives aux conditions de précarité et ne permettent pas de saisir si l'écrit
a une place particulière dans la vie des jeunes gens lors de ce passage et de ces
transitions.
Une préoccupation partagée par plusieurs acteurs sociaux est que les jeunes
adultes non diplômés poursuivent leurs apprentissages, même en ayant quitté l'école,
d'où le nombre important de mesures sociales s'adressant à cette population. Une
volonté de s'adapter aux réalités des jeunes adultes et de reconnaître leurs
compétences est présente, plutôt que de tenter de les encadrer de manière stricte et
formelle. De ce fait, il est pertinent socialement de mieux connaître la place de l'écrit
dans la vie des jeunes adultes non diplômés afin de soutenir les intervenantes et les
intervenants travaillant auprès de cette population. En effet, une meilleure
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connaissance aiderait les milieux d'intervention à être encore plus connectés à la
réalité des jeunes et à être conscients des enjeux de pouvoir reliés à l'écrit.
Aussi, les résultats de cette recherche pourront être utilisés dans le domaine de
l'éducation des adultes et de l'alphabétisation. Selon Sylvain Bourdon et Sylvie Roy
qui ont élaboré un cadre andragogique suggérant diverses pistes afin d'améliorer les
programmes d'éducation des adultes s'adressant aux 16-24 ans, ces programmes
devraient reconnaître et utiliser les acquis des jeunes adultes. Toujours selon ces
auteurs, les stratégies d'enseignement ne doivent pas rappeler aux jeunes adultes leurs
expériences scolaires passées. Pour ce faire, divers moyens peuvent être utilisés.
Bourdon et Roy (2004) proposent de :
Revoir les façons d'enseigner la langue maternelle, notamment en
explorant et en enrichissant les pratiques de communication des jeunes
qui sont fondées sur l'imaginaire, le plaisir, les centres d'intérêt et les
modes d'expression des jeunes (journal personnel, graffitis, poèmes,
affiches, etc.) (p. 20).
Étant donné le nombre encore restreint de recherches québécoises et même
étrangères portant sur l'écrit et les jeunes adultes non diplômés, il semble que la
présente recherche soit également pertinente d'un point de vue scientifique.
Effectivement, une compréhension plus fine de la place de la lecture et de l'écriture
dans la vie de jeunes adultes non diplômés, dans des moments importants pour eux et
dans l'apprentissage pourra enrichir les connaissances scientifiques dans le domaine.
Cela permettra notamment de soutenir la recherche en reconnaissance des acquis et




Dans ce chapitre, les éléments conceptuels et théoriques apportant un
éclairage sur ce qu'est la " place " de l'écrit chez un jeune adulte non diplômé sont
présentés. Le terme "cadre d'analyse" a été préféré à d'autres termes (cadre
théorique, cadre conceptuel, éléments théoriques, etc.) puisque ce cadre a été élaboré
en fixant les balises et les repères nécessaires afin d'identifier les éléments pertinents
lors de l'analyse. Selon Robert Mayer, Francine Ouellette, Marie-Christine Saint-
Jacques et Danielle Turcotte (2002) :
Les recherches exploratoires et descriptives ne s'appuient pas
nécessairement sur un cadre théorique, c'est-à-dire sur un ensemble de
termes, de définitions et de propositions ayant une valeur prédictive ;
elles sont davantage articulées autour de concepts interreliés qui
permettent d'appréhender le phénomène à l'étude (p. 50).
Mayer et al. (2002) affirment que le terme " cadre d'analyse " est celui qui
rend avec le plus de justesse ce volet d'une recherche. Dans le présent mémoire, le
cadre d'analyse tente de cerner la notion de "place de l'écrit" dans toute sa
complexité et sa multidimensionnalité. En plus d'être utilisé afin d'analyser et de
sélectionner le matériel pertinent, ce cadre est aussi à la base du choix des objectifs
spécifiques choisis pour cette recherche.
La théorie de l'apprentissage du chercheur danois Knud Illeris est d'abord
présentée afin de situer l'écrit dans un environnement plus large à la base de la
compréhension de la place de l'écrit dans la vie d'un jeune adulte non diplômé. Cette
théorie holistique de l'apprentissage est ensuite enrichie par une définition de ce
qu'est l'écrit et de la pluralité des formes qu'il peut prendre. Il est ensuite question de
l'écrit ordinaire et légitime ainsi que de l'écrit pour soi ou pour les autres. Ce cadre
est complété par le concept de rapport à l'écrit. Finalement, afin d'en arriver à un
outil efficace d'analyse, tous les concepts et la théorie de l'apprentissage sont intégrés
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dans un schéma. Ainsi, les liens entre ces divers éléments du cadre d'analyse sont mis
en évidence et permettent de créer un tout cohérent.
1. La théorie de l'apprentissage de Knud Illeris
Knud Illeris est professeur à l'université danoise d'éducation de Copenhague.
À partir de 1987, il commence à s'intéresser à l'éducation des adultes ainsi qu'à la
théorie générale de l'apprentissage. C'est en 1999 qu'il publie un livre qui redéfinit la
compréhension traditionnelle de l'apprentissage : The Three Dimensions of Leaming.
Ce livre propose une revue critique des plus importantes théories américaines et
européennes de l'apprentissage, tout en en écartant certaines. Les théories de Piaget,
Freud et Marx qui concernent directement ou indirectement l'apprentissage servent
de base à sa propre théorisation. Celle-ci tient compte des dimensions cognitives,
émotionnelles, sociales et sociétales dans le processus de l'apprentissage. En 2007, il
publie le livre How We Leam dans lequel il revoit sa théorie et la bonifie. En effet,
Illeris base toujours ses travaux sur les théories traditionnelles concernant
l'apprentissage tout en y ajoutant les toutes dernières découvertes dans le domaine.
Cette théorie holistique de l'apprentissage permet de mieux comprendre les facteurs
clé du processus d'apprentissage ou de non-apprentissage, ainsi que son pourquoi et
son comment.
La population des jeunes adultes peu scolarisés est une population qui a
longtemps été un intérêt principal de recherche pour Knud Illeris. Par sa nature
holistique et complexe, la théorie de l'apprentissage développée par ce chercheur
danois est particulièrement pertinente pour étudier les processus d'apprentissage que
l'on rencontre au sein de cette population. Cette théorie de l'apprentissage est
pertinente pour étudier le rôle que peut y jouer l'écrit et comment il peut influencer
l'apprentissage.
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1.1 Les deux processus fondamentaux de l'apprentissage
Selon Knud Illeris (2007), tout apprentissage est constitué de deux processus :
l'acquisition et l'interaction. Ces derniers doivent être actifs avant qu'une personne
puisse apprendre quoi que ce soit. La plupart du temps,' ces deux processus sont
simultanés, mais ils peuvent également être vécus comme deux processus séparés. En
effet, ils peuvent survenir complètement ou partiellement au même moment. Le
processus de l'interaction se situe entre l'individu et son environnement et celui de
l'acquisition est davantage situé à un niveau individuel. L'interaction est à la base de
tout apprentissage (voir figure 1). En effet, c'est de l'environnement que proviennent
les impulsions qui initient les apprentissages. Selon Illeris, le processus d'interaction
est fondamentalement basé sur les relations interpersonnelles et sociétales. De plus, il
dépend du caractère matériel de l'environnement notamment du temps et de l'espace
dans lequel il a lieu. L'acquisition est un processus psychologique qui est déclenché
par les impulsions de l'environnement (voir figure 1). Ce processus est généralement
associé aux liens que fait une personne entre les nouvelles informations, provenant de
son environnement, et les apprentissages antérieurs. Le processus d'acquisition est
influencé par des facteurs biologiques.
Contenu












Les deux processus de l'apprentissage
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1.2 Les trois dimensions de l'apprentissage
Les deux processus, rinteraction et l'acquisition, décrits précédemment,
forment un modèle triangulaire lorsqu'ils sont illustrés (voir la figure 2). Selon nieris,
à chaque coin de cette forme triangulaire se situe l'une des trois dimensions
fondamentales de l'apprentissage : l'incitation (incentive), le contenu (content) et
l'interaction (interaction) (p. 25). Illeris précise également que le processus global de
l'apprentissage prend toujours forme dans un contexte social qui est décisif sur le
plan des possibilités d'apprentissage. C'est pourquoi il situe le modèle triangulaire de








Knud Illeris (2007, p. 26)
Figure 2
Les trois dimensions de l'apprentissage
La première dimension est celle du contenu (content), elle correspond à ce qui
est appris, aux savoirs, aux habiletés, aux opinions, à la compréhension, aux insights.
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à la signification, aux attitudes, aux qualifications, aux compétences, etc. Lorsqu'il y
a apprentissage, Illeris affirme que cette dimension amène l'individu à acquérir des
habiletés, à comprendre le sens des choses et à être fonctionnel.
La seconde dimension est l'incitation {incentive). Illeris explique que cette
dimension est l'énergie mentale nécessaire à l'apprentissage. Dans le langage
courant, la notion d'incitation est expliquée par des concepts telles la motivation,
l'émotion ou l'intelligence émotionnelle. Cette énergie mentale permet de passer au
travers du processus d'apprentissage. L'incitation est en quelque sorte la mobilisation
de cette énergie lorsqu'une personne sent que son équilibre mental et physique est
menacé. Ainsi, afin de maintenir et de restaurer l'équilibre, l'individu a besoin d'aller
chercher de nouvelles connaissances. Cette dimension permet à une personne de
développer sa sensibilité envers elle-même ainsi que celle vis-à-vis de son
environnement. Habituellement, les dimensions du contenu et de l'incitation sont
activées simultanément par une impulsion provenant du processus interactif de
l'individu avec son environnement.
La dimension de l'interaction est à la base du processus d'apprentissage. En
effet, le contexte social large et la communauté dans laquelle l'individu vit sont à
l'origine de ce processus. Cette dimension permet, chez une personne, de développer
sa sociabilité d'apprenant c'est-à-dire, son habileté à être engagé et à fonctionner de
manière appropriée dans différentes formes d'interactions sociales et donc à
s'intégrer.
1.3 Les deux niveaux d'interaction
Selon Illeris, l'apprentissage est toujours situé. Ainsi, l'environnement ne fait
pas qu'influencer l'apprentissage, il en est également partie prenante. Dans sa théorie
de l'apprentissage, Illeris s'intéresse aux travaux de Jean Lave et d'Etienne Wenger
(1991) dans leur livre Situated learning. Cette notion d'apprentissage situé apporte,
selon Illeris, une forme de dualité. En effet, Illeris estime qu'il y a deux niveaux de
" situations " dans l'environnement : la situation sociale; l'immédiat, l'environnement
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physique et la situation sociétale; les normes et les structures (voir figure 3). Ainsi, la
situation sociale renvoie à l'endroit où a lieu l'interaction, par exemple un organisme
d'insertion sociale et professionnelle. La situation sociétale est, quant à elle, la
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Knud Illeris (2007, p. 98)
Figure 3
Le processus complexe de l'apprentissage
1.4 Les formes d'interaction
Dans la théorie de Knud Illeris, six formes d'interaction sont identifiées : la
perception, la transmission, l'expérience, l'imitation, l'activité et la participation.
L'une ou l'autre de ces formes d'interaction peut être à la base d'apprentissage et
peut déclencher le processus d'interaction vers celui de l'acquisition. Ces six formes
ne représentent pas, selon Illeris (2007), une typologie ou une liste exhaustive des
formes d'interaction entre une personne et son environnement. Effectivement,
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l'auteur affirme que ces formes d'interaction identifiées ne sont utiles que pour
donner une idée de la manière dont fonctionne l'interaction. Illeris (2007) précise
qu'en pratique, elles se superposent fréquemment les unes aux autres. Illeris (2007) a
choisi de présenter ces formes d'interaction selon le degré d'engagement de la
personne dans l'interaction. Ainsi, la perception est celle qui demande le moins
d'engagement, alors que la participation est celle dans laquelle la personne est le plus
engagée.
D'un point de vue psychologique, Illeris explique que les interactions
débutent avec ce que l'on appelle la perception (dans sa forme la plus simple). Ainsi,
la perception correspond ici au regard subjectif qu'a une personne sur le monde qui
l'entoure.
Une autre forme d'interaction identifiée par Illeris (2007) est la transmission.
Elle correspond au désir ou à l'intérêt, plus ou moins marqué, qu'a une personne de
partager ou d'influencer une ou plusieurs personnes en leur transmettant du sens, des
impressions ou un message spécifique. La personne qui reçoit peut se montrer
intéressée ou non et peut y jouer un rôle plus ou moins actif. Bien qu'Illeris ne le
mentionne pas, on peut supposer que l'écrit participe régulièrement à l'interaction
relevant de la transmission.
Illeris souligne qu'en général, les phénomènes de transmission et de
perception peuvent être tous deux inclus dans l'expérience. Pourtant, l'expérience est
une forme différente d'interaction qui engendre de meilleurs apprentissages, plus
profonds que les apprentissages dits «ordinaires». L'expérience est une forme
d'interaction qui mobilise les trois dimensions de l'apprentissage (le contenu,
l'incitation et l'interaction) et a une signification subjective pour la personne qui la vit
en contexte. Ainsi, la personne acquiert ou comprend quelque chose (contenu) qu'elle
perçoit être important pour elle. Elle est aussi engagée émotivement et est motivée
(incitation) dans le processus d'apprentissage initié par l'expérience. De plus,
45
l'apprentissage qui en résulte n'a pas uniquement du sens pour la personne
subjectivement, mais a du sens dans le monde qui l'entoure.
L'imitation est une forme d'interaction largement répandue qui consiste, pour
un apprenant, à faire quelque chose de la même manière qu'une autre personne, qui
joue ici le rôle de modèle ou d'instructeur.
En s'appuyant notamment sur les travaux de Vygotsky (dans Dleris 2007, p.
59) sur l'activité du sujet, Illeris postule qu'à travers une activité, une personne
acquiert les conditions culturelles qui lui sont propres et au même moment, elle
influence le développement culturel de la société. Il s'agit donc là d'une autre forme
d'interaction dans le processus d'apprentissage. Une activité est composée de
différentes actions qui peuvent être à leur tour divisées en différentes opérations. Une
personne peut utiliser différents outils afin de réaliser une activité. Ces outils ne sont
pas uniquement des instruments ou des appareils physiques, mais ils incluent aussi les
formes de langage, les conventions sociales, les théories, etc. L'écrit constitue l'un de
ces outils mobilisés dans l'activité, mais contrairement à l'écrit dans la transmission
qui serait davantage instrumental, l'écrit est situé ici dans un univers culturel partagé.
Ainsi, une activité de lecture ou d'écriture fait appel à une forme d'interaction entre
l'individu, son environnement et la société.
Lorsqu'une personne partage des buts communs avec d'autres personnes
participant à une même activité, elle est engagée dans une autre forme d'interaction :
la participation. Illeris renvoie ici aux travaux d'Etienne Wenger (1998) sur les
communautés de pratique. Selon Wenger (1998), une personne participant à une
communauté de pratique y tient une position reconnue et par conséquent, influence le
groupe d'une manière qui lui est propre. Le processus d'apprentissage dans une telle
forme d'interaction donnerait lieu, selon Illeris, à un contenu d'apprentissage
particulièrement prégnant.
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Dans l'une ou l'autre de ces formes d'interaction, l'écrit peut être sollicité.
Dans la présente recherche, ce sont les activités de lecture et d'écriture qui pourront
être observées dans ces formes d'interaction.
1.5 L'apprentissage et l'identité
Le développement des compétences n'est pas la seule résultante possible de
l'apprentissage. En effet, Illeris (2007) affirme que l'apprentissage a un effet
considérable sur le soi, la personnalité et r«habitus» (Bourdieu). Knud Illeris
regroupe tous ces termes sous un seul qu'il juge plus holistique : l'identité. Ainsi, en
plus d'accroître les compétences d'une personne, le processus d'apprentissage en
favorise le développement personnel. « Le mot identité en soit réfère au mot latin
idem qui signifie " le même " et est relié au fait d'être semblable et reconnaissable
vis-à-vis de soi-même et des autres à travers des situations différentes^ » (Illeris,
2007, p. 138).
Pour nieris, l'identité est, d'une part, constituée d'éléments de nature
biologique et individuelle et, d'autre part, influencée par des facteurs sociaux. Illeris
voit l'identité comme étant centrale dans le processus de l'apprentissage. « Ainsi, du
point de vue de l'apprentissage, le développement de l'identité peut être compris
comme l'essence individuelle et spécifique de l'apprentissage total, c'est-à-dire
comme le développement cohérent de la compréhension, de la fonctionnalité, de la
sensibilité et de la socialité^ » (Illeris, 2007, p. 138). Pour ces raisons, Illeris
positionne graphiquement l'identité au centre du schéma du processus de
l'apprentissage.
^ Traduction libre: The word identity, itself, refers to the Latin idem, which means "the same" and bas
to do with the experience of being the same or recognisable both to oneself and others in changing
situations (Illeris, 2007, p. 138).
^ Traduction libre : Thus, from the point of view of learning, identity development can be understood
as the individually spécifie essence of the total learning, i.e. as the coherent development of meaning,
functionality, sensitivity and sociality. (Illeris, 2007, page 138).
47
2. L'écrit : la lecture et l'écriture
Selon Illeris (2007), l'écrit est un média qui permet l'interaction entre
l'individu, son environnement et la société. Toutefois, la notion d'écrit mérite d'être
définie avec plus de détails. Rachel Bélisle (2003), propose une définition inclusive
de la pluralité de l'écrit. Selon elle, le terme :
Écrit réfère à l'usage d'une langue écrite, de codes graphiques sur
support. L'écrit peut faire appel, par exemple, à des pratiques
d'écriture, à des pratiques de lecture, mais aussi à des pratiques où le
sujet n'est pas nécessairement un sujet lisant ou écrivant. L'écrit,
comme objet, fait aussi appel à des pratiques de production, de
diffusion, de consommation, de reproduction et de transformation.
L'écrit peut être repéré par la présence d'un ou de plusieurs supports
avec écrit : objet, produit, document imprimé ou non, qui contient des
codes graphiques sur du papier, du tissu, du métal, etc. Il peut aussi,
par exemple, être fixé sur pellicule, apparaître sur un écran ou être
tracé sur la peau. Les livres, les photocopies, les graffitis, les panneaux
publicitaires, les documents électroniques avec codes graphiques sont
tous considérés comme des écrits. Mais la présence de l'écrit dans une
situation sociale, d'un concert rock à la conférence universitaire, n'a
pas nécessairement de support concret (Bélisle, 2003, p. 75).
Rachel Bélisle (2003) souligne également que les travaux de Bernard Lahire
(1993 et 1998) montrent comment la vie sociale est influencée par les pratiques de
lecture et d'écriture. Ces pratiques contribuent aux relations sociales et, par
conséquent, au rapport au monde et à autrui.
3. L'écrit ordinaire et légitime
On sait que l'écriture et la lecture sont des éléments déterminants sur le plan
social et qu'ils sont empreints de pouvoir. En effet, l'écrit est directement lié à la
production, la reproduction et le maintien d'une distribution inégale du pouvoir en
société (Crowther et ai, 2001). Le pouvoir de l'écrit peut, entre autres, se manifester
par la légitimité sociale accordée à certaines formes d'écrit (écrits légitimes) plutôt
qu'à d'autres (écrits ordinaires).
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Les écrits de type ordinaire s'inscrivent dans des pratiques auxquelles on
accorde peu de légitimité. Les auteurs peuvent associer les pratiques quotidiennes de
l'écrit à l'usage de documents tels des listes diverses, le calendrier ou bien l'agenda
(Bélisle, 2003). Albert (1993) les appelle « domestiques » et souligne leur importance
à l'égard de l'identité : elles «ont pour fonction [...] de manifester ou de confirmer
l'identité de leur rédacteur ou d'un groupe auquel il appartient » (p. 45). Toujours
selon Albert (1993), certaines de ces pratiques dites ordinaires sont davantage reliées
à l'identité, par exemple le journal intime. Bélisle (2003) parle alors de « pratiques
identitaires » (p. 64), qui font appel à la lecture de romans, aux tags et aux graffitis.
Selon Nicole Robine (2000), les lectures dites ordinaires sont perçues comme étant
« libres » par ceux qui les pratiquent puisqu'elles se distancient des lectures imposées
par l'école.
L'écrit légitime est celui qui est valorisé socialement. Généralement, il est
sanctionné par l'institution scolaire (Le Goaziou, 2006) et par la société. Il est par
exemple, le grand classique de la littérature dont la lecture est obligatoire à l'école.
4. L'écrit pour soi ou pour les autres
Toujours, dans le but de préciser ce qu'est la place de l'écrit, il est pertinent de
s'intéresser à ce qui déclenche les activités de lecture ou d'écriture. Cela permet,
entre autres, de mieux comprendre si la place est davantage intrapersonelle (soi) ou
interpersonnelle (les autres). À ce propos, Rachel Bélisle (2007) parle du
« déclencheur » (p. 18) comme pouvant être interne ; propre à l'individu ou externe ;
demandé par les autres. Comprendre pour qui la personne s'investit dans une activité
de lecture ou d'écriture permet de comprendre les relations de pouvoir au sein de
cette situation (Ibid.).
Selon Rachel Bélisle (2007), on ne peut associer une de ces deux formes de
lecture au lieu où elles ont lieu. Ainsi, il n'est pas juste de dire que les « [...] milieux
de travail où les activités structurées de formation font appel à la lecture prescrite,
alors que la vie personnelle fait appel à de la lecture autonome » (p. 18).
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5. Les trois dimensions du rapport à l'écrit
Bien que la présente recherche ne porte pas directement sur le rapport à l'écrit,
il paraît pertinent de s'intéresser à ce concept que l'on doit à Jean-Marie Besse
(1995). Ce concept de rapport à l'écrit est d'ailleurs utilisé dans les premiers travaux
québécois sur la question (Desmarais 2003 ; Bélisle 2003 ; Bélisle et Cardinal, 2005).
C'est à cet auteur que l'on doit également la notion d'appropriation de l'écrit :
processus qui construit le rapport à l'écrit. Selon Besse (1995), la relation que
développe l'individu avec l'écrit :
Débute avant l'école, dans les relations affectives, le contexte
socioculturel, et selon l'équipement biophysiologique de chacun, qui
se modifie au contact de l'institution scolaire, puis continue de se
développer chez l'adulte du fait de ses activités personnelles,
professionnelles, culturelles et relationnelles et en fonction de la
complexification croissante des modalités d'usage de l'écrit dans
nos sociétés. (Besse, 1995, p. 88)
De ce processus naît ce que l'on appelle le « rapport à l'écrit » qui est
composé de trois dimensions : « affectives », « relationnelles/sociales » et
« cognitives » (Besse, 1995). Les dimensions affectives sont, entre autres les attitudes
qu'a une personne à l'égard de l'écrit. Les dimensions relationnelles/sociales sont,
quant à elles, « les contextes dans lesquels la personne utilise (ou n'utilise pas)
l'écrit » (Bélisle, 2007, p. 12). Finalement, parmi les dimensions cognitives on peut
compter les performances, les procédures et les stratégies qu'une personne développe
lorsqu'elle doit lire ou écrire.
Les trois dimensions du rapport à l'écrit de Jean-Marie Besse (1995) ne sont
pas sans rappeler celles de la théorie de l'apprentissage de Knud Illeris (2007)
(contenu, incitation, interaction). En effet, un parallèle entre les modèles de ces deux
auteurs semble possible. Afin d'en faciliter la concordance, la figure 4 représente











Inspiré de la théorie de Jean-Marie Besse, 1995
Figure 4
Le rapport à l'écrit
Par conséquent, les attitudes, les contextes dans lesquels on utilise l'écrit ainsi
que les stratégies de lecture et d'écriture sont autant de composantes du rapport à
l'écrit. Les activités de lecture ou d'écriture ou les pratiques de l'écrit d'une personne
sont aussi des éléments du rapport à l'écrit. D'autre part, Rachel Bélisle (2004b)
soulignait que tous et toutes possèdent un rapport à l'écrit.
6. Un retour sur le cadre d'analyse
Les différents éléments du cadre d'analyse ci-dessus illustrent bien la
multidimensionnalité et la complexité de la place de l'écrit dans la vie d'un individu.
Ainsi, la place de l'écrit chez une personne est influencée par des facteurs personnels,
interpersonnels, sociaux et sociétaux. Le but de ce cadre est de créer un outil efficace
d'analyse articulant différents concepts et théories. Les éléments conceptuels
sélectionnés possèdent des liens intrinsèques favorisant la création de sens et de
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cohérence. Ainsi, il est possible de créer un schéma intégrateur qui consiste en la
mise en relation de l'ensemble des éléments du cadre (voir figure 5).
Premièrement, de par la définition de Rachel Bélisle (2003), on sait que l'écrit
est bien plus que du papier et un crayon. D peut se manifester sur différents supports,
de différentes manières et il peut être, tout autant, lu, écrit ou tout simplement présent
d'une autre manière. La place que prend l'écrit dans la vie d'une personne va donc
bien au-delà de sa manipulation d'un objet. Dans la présente recherche, le terme
activité de lecture et d'écriture est l'unité de recherche utilisée et il réfère à des
propos sur des gestes, des actions, faisant appel à de " l'écrit " tel que le définit
Rachel Bélisle (2003). La notion d'activités de lecture et d'écriture est proche du
concept d'événements de l'écrit des NLS, mais le contexte de l'étude et les
préoccupations de diffusion dans les milieux de pratique m'incitent à conserver ici
l'expression activités de lecture et d'écriture. Par ailleurs, le terme " activité " n'est
pas ici exclusif à l'une des formes d'interaction présentée par Illeris.
La théorie de l'apprentissage d'Illeris (2007) a été utilisée comme assise afin
d'étudier la place de l'écrit dans la vie d'une personne et plus spécifiquement dans
ses apprentissages. Cette théorie a permis d'identifier l'écrit comme participant à
l'interaction entre l'individu et l'environnement qui l'entoure. Ainsi, l'écrit influence
tant le processus d'interaction que celui d'acquisition. De plus, l'écrit, quelle que soit
la forme d'interaction dans laquelle il est mobilisé, est influencé par la situation
sociale et sociétale. De ce fait, il est lui-même teinté d'enjeux de pouvoir, pouvant
entre autres prendre la forme de la légitimité accordée à l'activité de lecture ou
d'écriture.
Un autre élément important relié à la situation sociale est le fait de savoir si la
personne s'engage dans la lecture ou l'écriture pour elle-même ou pour une autre
personne. La présentation du concept de rapport à l'écrit (Besse, 1995) complète le
cadre d'analyse. Ce concept possède une certaine parenté avec la théorie de Knud
Illeris. Effectivement, les trois dimensions d'Illeris (contenu, incitation, interaction) et
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celles de Besse (cognitives, affectives, relationnelles/sociale) semblent faire référence












nation sociale Situation socictal
Environnement
Inspiré de Knud Illeris (2007) et Jean-Maris-Besse (1995)
Figure 5
Schéma du cadre d'analyse
Dans ce mémoire, je postule qu'à partir d'activités de lecture et d'écriture
mentionnées par des sujets, notamment dans des moments importants, je peux repérer
différentes formes d'interaction de l'individu avec son environnement qui vont
influencer d'une façon ou d'une autre son processus d'apprentissage et qui sont
autant d'indicateurs de la place que prend l'écrit dans sa vie. De plus, pour mieux
saisir la place de l'écrit dans la vie des sujets, tout particulièrement dans leur
apprentissage, je porterai attention au contenu et à la charge émotionnelle plus ou
moins grande investie dans les activités de lecture et d'écriture.
Non seulement ce schéma intégrateur sera utile lors de l'analyse et de la
sélection des matériaux, mais il est à la base des choix des objectifs spécifiques de
cette recherche.
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7. Les objectifs spécifiques
Le cadre d'analyse permet de cerner avec plus de facilité les éléments à
approfondir dans les objectifs spécifiques tout en respectant la question générale de
recherche qui est : Quelle est la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non
diplômés en situation de précarité ? Les thèmes retenus à approfondir dans les
objectifs spécifiques sont : les activités de lecture et d'écriture, les moments
importants et l'apprentissage. Ainsi, les objectifs spécifiques sont les suivants :
•  Identifier et décrire les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non
diplômés en situation de précarité ;
•  Identifier en quoi ces activités peuvent aider à vivre des moments importants :
•  Identifier des apprentissages soutenus par l'écrit;




Bien qu'un vif intérêt pour une méthodologie qualitative de type
ethnographique m'anime, c'est une méthodologie descriptive basée principalement
sur des entretiens de recherche qui a été privilégiée. En effet, ce type de recherche
concordait avec les matériaux disponibles dans la recherche de l'ÉRTA. Le peu de
recherche ayant pour objet l'usage de l'écrit chez les jeunes adultes non diplômés
ainsi que les objectifs visés dans la présente recherche ont par ailleurs confirmé le
choix d'une méthodologie mixte à caractère qualitatif et descriptif. Selon Marie-
Fabienne Fortin (2006) : « La recherche descriptive vise à découvrir de nouvelles
connaissances, à décrire des phénomènes existants, à déterminer la fréquence
d'apparition d'un phénomène dans une population donnée ou à catégoriser
l'information » (p. 28). Dans la présente recherche, il s'agira davantage de décrire la
place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés. Effectivement, cette étude
ne vise pas à dénombrer la présence d'activités de lecture et d'écriture, mais bien à
les décrire et à comprendre quelle est la place de l'écrit dans la vie de ces jeunes gens,
tout particulièrement lors de moments importants et dans l'apprentissage, notamment
extrascolaire.
La technique d'analyse des données choisie est l'analyse thématique (Paillé et
Mucchielli, 2003). Elle convient bien aux premières expériences en recherche
qualitative et aux matériaux utilisés dans cette recherche qui sont issus, entre autres,
d'entrevues semi-dirigées.
Avant de décrire en détail les choix méthodologiques mentionnés ci-haut, une
présentation de la méthodologie du projet de recherche Transitions, soutien aux
transitions et apprentissage des jeunes adultes non diplômés en situation de précarité
de l'ÉRTA dans laquelle s'inscrit l'actuelle recherche, est d'abord faite. Les
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informations méthodologiques sur ce projet sont tirées principalement d'une note
méthodologique produite par l'ÉRTA (Bourdon et Bélisle, 2008).
1. La provenance des données
Les données utilisées pour ce mémoire proviennent de la recherche:
Transitions, soutien aux transitions et apprentissage des jeunes adultes non diplômés
en situation de précarité, menée par l'Équipe de recherche sur les transitions et
l'apprentissage (ÉRTA) (Sylvain Bourdon, Rachel Bélisle, Suzanne Garon, Guylaine
Michaud, Benoît van Caloen, Manon Gosselin et Eric Yergeau, CRSH 594502, 2006-
2009). Il s'agit d'une étude longitudinale de trois ans à dominante qualitative auprès
de 45 jeunes adultes sans diplôme ayant participé à un projet ou programme d'un
carrefour jeunesse-emploi (CJE). Selon Fortin (2006), une étude longitudinale est une
« étude dont les données sont recueillies à diverses occasions auprès des sujets et qui
s'étend sur une certaine période de temps » (p. 467). Dans le cas du projet de
l'ÉRTA, les données seront recueillies une fois par année, pendant au moins trois ans.
La première vague a eu lieu de décembre 2006 à avril 2007. La deuxième vague de
collecte de données a lieu de décembre 2007 à mars 2008 et la troisième est prévue de
décembre 2008 à mars 2009. Toutefois, dans le cadre du mémoire, seules les données
de la première vague sont analysées.
L'objectif général de l'étude de l'ÉRTA «est de mieux comprendre le rôle
joué par les réseaux sociaux et l'apprentissage dans le cadre des transitions
auxquelles sont confrontés les jeunes adultes non diplômés » (Bourdon et Bélisle,
2008, p. 6). Elle poursuit également quatre objectifs spécifiques :
1. Décrire, à partir d'un suivi longitudinal court, les diverses
transitions - recomposition familiale, entrée et sortie d'emploi, de
formation, d'itinérance, parentalité, épisode de toxicomanie, de
maladie ou autres - auxquelles sont confrontés un échantillon de
jeunes adultes non diplômés ayant connu un passage à l'aide sociale;
2. Décrire le rôle joué par les réseaux sociaux et le soutien
professionnel au cours de ces transitions; 3. Décrire les apprentissages
mobilisés et effectués pas les jeunes adultes au cours de ces
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transitions; 4. Analyser l'articulation réseaux sociaux - apprentissage
dans le cadre des transitions et son influence sur les capacités
agentiques des jeunes adultes. (Bourdon, Bélisle, 2008, p. 6)
Dans son enquête, l'ÉRTA aborde les transitions selon une perspective
biographique (Glick, 1947; Elder, 1974) tout en s'intéressant particulièrement aux
rôles des réseaux sociaux et de l'apprentissage.
L'ÉRTA s'est associée au Réseau des carrefours Jeunesse-emploi du Québec
(RCJEQ) et à trois CJE, préconisant ainsi une « approche partenariale » (Bélisle,
2003 citée dans Bourdon et Bélisle, 2008, p. 17). Selon cette approche partenariale,
un comité aviseur a été mis sur pied et est composé de quatre personnes, l'une
représentant le RCJEQ et les trois autres, chacun des trois CJE participants. Ce
comité aviseur soutient l'équipe de recherche tant dans l'entrée sur le terrain, pendant
la recherche que lors de la diffusion des résultats.
2. L'échantillon
Trois carrefours Jeunesse-emploi (CJE) participent à cette recherche, ils se
situent dans trois villes différentes en Montérégie et Estrie : CJE Virage Iberville-
Saint-Jean; CJE de Sherbrooke; CJE du Haut Saint-François. C'est majoritairement
dans le programme Solidarité Jeunesse, offert dans ces CJE Jusqu'en 2007, que la
plupart des participantes et des participants ont été recrutés. Des participants à
d'autres programmes offerts dans les CJE et répondant aux critères du projet ont
également été recrutés.
C'est sur une base volontaire et à la suite d'une rencontre d'information (de
groupe ou individuelle) que 45 Jeunes (21 hommes et 24 femmes) ont accepté de
participer à la recherche. Les participantes et les participants sont âgés entre 18 et 24
ans au moment de la première entrevue de recherche et ont généralement fait une
première demande d'assistance emploi. Ils ne possèdent pas de diplôme d'études
secondaires et la moitié n'a pas plus de neuf années de scolarité. Ils ont, en moyenne,
20,2 ans (Bourdon et Bélisle, 2008).
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3, Les instruments
Les instruments sont sensiblement les mêmes d'une vague de collecte de
données à l'autre. L'enquête compte 5 instruments différents : le questionnaire de
données de base, l'inventaire de réseau, le générateur de moments importants, le
calendrier des cycles de vie et le guide d'entretien semi-dirigé. Lors de la première
vague de collecte de données, le générateur de moments importants a été utilisé alors
qu'en deuxième vague c'est le calendrier des cycles de vie qui a été utilisé. Dans le
présent mémoire, seules les données issues du questionnaire de données de base et du
guide d'entretien semi-dirigé seront utilisées. Il est intéressant de souligner que
l'interviewer est appelé à noter (papier crayon) en présence des participantes et des
participants plusieurs informations et que l'inventaire, le générateur et le calendrier
sont utilisés avec eux lors de l'entretien. Ces trois instmments sont mis à la vue des
jeunes gens qui peuvent ainsi faire appel à leurs compétences de lecture.
Le questionnaire de données de base permet de recueillir des données socio-
démographiques, sur la scolarité, la profession, l'occupation, le ménage, etc. Il est
administré oralement en début d'entrevue. Il est « composé de questions fermées ou
ouvertes à réponses brèves » (Bourdon et Bélisle, 2008, p. 14).
Les entretiens de la vague 1 varient entre 50 et 180 minutes. Ils permettent,
dans un premier temps, de recueillir de l'information sur les moments importants et
les réseaux sociaux. Dans un deuxième temps, l'entretien semi-dirigé proprement dit
permet d'approfondir ces informations et d'aborder la question des apprentissages
effectués (ou non). Selon Marie-Fabienne Fortin (2006), les entrevues semi-dirigées
sont utilisées lorsque l'on cherche à comprendre « la signification d'un événement ou
d'un phénomène vécus » par les participantes et les participants à l'étude (p. 305).
Lorraine-Zajc (2004a) définit l'entrevue semi-dirigée comme suit :
L'entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée de
façon souple par le chercheur. Celui-ci se laisse guider par le rythme
et le contenu unique de l'échange dans le but d'aborder, sur un mode
qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux qu'il
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souhaite explorer avec le participant à la recherche. Grâce à cette
interaction, une compréhension riche du phénomène à l'étude sera
construite conjointement avec l'interviewé, (p. 296)
Toujours selon Lorraine Savoie-Zajc (2004a), lors de la création du guide
d'entrevue, trois types de considérations doivent être prises en compte : celles d'ordre
conceptuel, celles d'ordre relationnel et celles d'ordre matériel. Ainsi, il faut ternir
compte de la question générale de recherche, des thèmes et sous-thèmes centraux, du
type d'échantillon, du niveau de vocabulaire à employer, des aspects techniques, du
lieu et moment de la rencontre, etc. Dans l'étude de l'ÉRTA, c'est à travers les
entretiens semi-dirigés que les questions concernant la lecture et l'écriture sont
abordées directement (Annexe A).
Les entretiens sont menés par les sept membres professeures et professeurs et
la professionnelle de l'ÉRTA ainsi qu'une assistante et un assistant de recherche,
dans les deux cas des personnes étudiant au doctorat. Les entretiens ont été
enregistrés et transcrits aux fins d'analyse. Les questions posées lors de l'entretien
semi-dirigé se rapportant à l'écrit ont été créées par les membres réguliers de
l'ÉRTA, dont la directrice de ce mémoire, spécialiste du domaine, en tenant compte
d'un ensemble de besoins. Les instruments ont été élaborés bien avant que mon projet
ne soit suffisamment avancé pour que je puisse cibler des informations qui me
paraissent aujourd'hui particulièrement intéressantes.
4. Les méthodes d'analyse des données
Dans ce mémoire de maîtrise, le cadre d'analyse est au cœur du processus
d'analyse. La stratégie d'analyse privilégiée s'inscrit dans une logique que Lorraine
Savoie-Zajc (2004b) appelle « inductive délibératoire » (p. 140). Cela signifie que le
cadre d'analyse guide l'analyse puisqu'il expose les éléments conceptuels et
théoriques qui influencent les choix qui y sont faits et aussi l'interprétation des
résultats. La méthode d'analyse sélectionnée est l'analyse thématique. Selon Pierre
Paillé et Alex Mucchielli (2003), la thématisation consiste en la :
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[...] transposition d'un corpus donné en un certain nombre de thèmes
représentatifs du contenu analysé, et ce, en rapport avec l'orientation
de recherche (la problématique). L'analyse thématique consiste, dans
ce sens, à procéder systématiquement au repérage, au regroupement et,
subsidiairement, à l'examen des thèmes abordés dans un corpus, qu'il
s'agisse d'un Verbatim d'entretien, d'un document organisationnel ou
de note d'observation, (p. 124)
Le corpus utilisé dans ce mémoire a déjà été thématisé (codé). En effet,
l'ÉRTA a établi une arborescence de 89 thèmes à partir de sa problématique plus
vaste et l'a appliquée à l'ensemble des 45 entrevues. La stratégie d'analyse propre à
ce mémoire utilise le travail déjà effectué par l'équipe de recherche et y apporte les
ajustements nécessaires pour bien s'ancrer dans sa problématique et son cadre
d'analyse spécifiques. La stratégie d'analyse comporte cinq étapes : 1) Préparation du
corpus en vue de la thématisation complémentaire, 2) Thématisation complémentaire,
3) Justesse de l'analyse, 4) Amorce de mises en relation et 5) Interprétation (voir
figure 6).
4.1 Préparation du corpus en vue de la thématisation complémentaire
Dans le projet de l'ÉRTA, une précatégorisation dans le logiciel QSR NVivo 7 a été
effectuée à l'aide d'une arborescence de 89 thèmes (courtes expressions) constitués
par l'équipe de recherche. Aux fins de l'analyse spécifique au présent mémoire, 39
thèmes parmi ces 89 thèmes ont été conservés et 45 thèmes ont été ajoutés.
L'ensemble des thèmes qui ont été ajoutés et leurs définitions sont disponibles en
Annexe B. Les nouveaux thèmes sont créés en regard des objectifs spécifiques
poursuivis ainsi que du cadre d'analyse. Un thème déjà existant utilisé par l'ÉRTA
est spécialement utile dans le cadre de ce mémoire : Univers symbolique/Écrit :
Lecture, écriture, écrit, Internet, documents, graffitis, chansons (paroles), poésie.
Cent trente-six passages sont classés sous celui-ci. Ce thème est utilisé afin de cibler
les passages à réanalyser avec la nouvelle arborescence. Toutefois, dans le but de ne
pas isoler les sections traitant de l'écrit du reste du corpus et afin d'éviter que des
passages portant sur l'écrit n'aient été oubliés dans la première thématisation
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effectuée par l'ÉRTA, des recherches textuelles sont effectuées. Les mots-clés
suivants : Internet, MSN, livre, papier, crayon, lire, écrit, journal, écrire, bibliothèque,
sont utilisés lors de ces recherches textuelles. Douze extraits ont été ajoutés au corpus
grâce à ces recherches. Trois extraits se sont ajoutés avec le mot papier, quatre avec
Internet, trois avec lire et deux avec journal.
À cette étape-ci de l'analyse, des attributs sont aussi créés dans le logiciel
QSR NVivo 7. Cette terminologie (attributs) renvoie principalement à une fonction
du logiciel utilisé. Un attribut n'est pas de la même nature qu'un thème.
Effectivement, les attributs sont des caractéristiques personnelles que l'on peut
attribuer aux participantes et participants. Certaines de ces informations ont été
recueillies par l'ÉRTA à l'aide du questionnaire de données de base. Les attributs
sont : le genre, l'âge et le niveau de scolarité". La présence, ou non, de l'écrit lors de
moments importants est aussi un attribut utilisé. Toutefois, cette information sera
également traitée avec un thème. Cet attribut a été créé uniquement afin de faciliter la
création de certaines matrices lors d'étapes ultérieures. La li,ste complète des attributs
utilisés ainsi que leurs définitions sont disponibles en Annexe C.
Cette première étape a permis d'établir une liste préliminaire de thèmes qui
est, par la suite, validée à la deuxième étape. Les attributs pertinents ont été
sélectionnés et insérés dans le logiciel QSR NVivo 7. De plus, tous les passages jugés
pertinents pour la présente recherche ont été identifiés lors de cette première étape, ce
qui facilitera l'ensemble des étapes ultérieures.
4.2 Thémaîisation complémentaire
À l'aide du logiciel QSR NVivo 7, un premier codage complémentaire est
effectué avec une section d'entrevue afin de valider la liste préliminaire de thèmes
L'âge et le niveau de scolarité des participantes et des participants sont indiqués entre parenthèses
dans le chapitre des résultats. Ces deux caractéristiques, ainsi que celle du genre, sont parfois utilisées
dans la littérature scientifique (notamment Albert, 1993; Bélisle, 2003) afin de faciliter la description
des résultats et de repérer des récurences lors de l'analyse.
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utilisés dans ce mémoire. C'est une analyse par « thématisation séquenciée » (Paillé
et Mucchielli, 2003) qui est appliquée au corpus sélectionné. Cette manière de
procéder consiste en l'élaboration de thèmes avant l'entrée dans le corpus
contrairement à d'autres types d'analyses dans lesquelles les thèmes sont élaborés à
partir du corpus lui-même. Cette première thématisation permet de valider la
pertinence des thèmes et d'en ajouter de nouveaux. L'arborescence issue de ce
premier essai est ensuite appliquée à l'ensemble du corpus en ayant la possibilité
d'ajouter des thèmes en cours de traitement.
4.3 Justesse de l'analyse
Selon Paillé et Mucchielli, l'une des exigences de la recherche scientifique en
sciences humaines et sociales est de s'assurer de la justesse de l'analyse :
Il doit exister une possibilité, pour le chercheur lui-même (et non pour
un " juge " externe) de revenir en arrière, de réexaminer les processus
observés ou les témoignages livrés, ce, de manière à pouvoir
réinterpréter des éléments déjà analysés : l'idée étant d'en arriver à une
analyse la plus juste possible, (p. 29)
Pour s'assurer de cette justesse, trois techniques ont été retenues : l'exercice
de la «fidélité intracodeur » (Mukamurera et al. 2006, p. 127), la «recherche de
preuves contraires » (Huberman et Miles, 2003, p. 485) et la lecture de fiches
synthèses (Huberman et Miles, 2003, p. 104).
L'exercice de la constance intracodeur consiste en la comparaison d'un même
passage du corpus codé à deux reprises par la même personne. Pour ce faire, deux
entrevues ont été codées à deux reprises afin de vérifier la constance intracodeur. Il
s'agit des entrevues faites avec Priska et Emy. Les portions de l'entrevue traitant
spécifiquement de l'écrit ont été privilégiées. Cela correspond à un corpus de 5 pages
(10% de l'entrevue) pour Priska et de 8 pages (15% de l'entrevue) pour Emy.
L'intervalle de temps entre les deux codages a été d'environ trois semaines. Les
extraits codés dans un premier temps et ceux codés après trois semaines ont été
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comparés. Cet exercice montre que la thématisation effectuée dans le cadre de ce
mémoire est fiable à 81 %, ce qui est acceptable.
Dans le but d'éviter d'échapper des éléments tirés de propos de jeunes gens
qui n'élaborent pas sur d'éventuelles activités de lecture et d'écriture, il est important
de rechercher les éléments contraires. Ainsi, les propos de participantes et participants
qui parlent peu de lecture ou d'écriture ne sont pas exclus, au contraire, ils sont
analysés avec attention.
Finalement, pour s'assurer que la thématisation effectuée est pertinente et
juste, la lecture des fiches synthèses réalisées dans le projet de l'ÉRTA pour chacune
des entrevues, est faite. Ces fiches ont été préparées par des assistantes de recherche,
dont moi, à partir des transcriptions d'entrevue et de la première thématisation et
validées par les intervieweuses et intervieweurs. Il s'agit d'une fiche d'environ quatre
pages avec différentes sections, dont une section qui est particulièrement pertinente
pour ce mémoire : Lecture, écriture, chanson, dessin, etc. Ce que le jeune adulte a dit
sur l'écrit, au sens large du terme, est résumé dans cette section de la fiche. La lecture
de ces fiches synthèses permet de s'assurer qu'aucun élément concernant l'écrit n'a
échappé au processus de thématisation.
4.4 Amorce de mises en relation
Maintenant que le corpus a été thématisé, comment générer un sens ou
extraire une signification du travail effectué? Comme l'explique Joséphine
Mukamurera, France Lacourse et Yves Couturier (2006), l'analyse qualitative est une
quête de sens par la chercheure ou le chercheur. Ce sens est bien souvent implicite et
des techniques d'analyse particulières doivent être appliquées afin de le faire
émerger. Selon Michael Huberman et Matthew Miles (2003), il existe treize tactiques
d'interprétation des données. De leurs treize tactiques, quatre ont été sélectionnées
dans l'analyse préalable au présent mémoire de maîtrise : « 1) compter, 2) repérer les
patterns, 3) repérer les relations entre variables (thèmes et attributs) et 4) atteindre
une cohérence conceptuelle/théorique » (p. 437).
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Une des tactiques d'interprétation d'Huberman et Miles (2003) est le
comptage. Cette manière de faire permet d'établir si un thème ou un phénomène est
important, significatif et récurrent. En effet, elle permet d'appréhender la situation à
l'étude et de connaître la tendance générale (Ibid). Bien que le comptage soit une
tactique plutôt quantitative, elle peut mettre en lumière des pistes à explorer
ultérieurement de manière qualitative.
La deuxième tactique est étroitement liée à la première. En effet, elle consiste
à repérer les pattems présents dans le corpus. Un pattem peut être, par exemple, une
expression récurrente utilisée par les participantes et les participants.
Afin de repérer les relations entre les thèmes et les attributs (troisième
tactique), Huberman et Miles (2003) suggèrent l'utilisation de différentes matrices.
Par exemple, des croisements de thèmes avec d'autres thèmes ou avec des attributs
(sexe, âge, scolarité, etc.) sont effectués. Ces manières de mettre en relation les
données permettent, entre autres, d'appréhender quel est le genre de lien {Ibid.) qui
unit deux éléments. À cette étape, le travail de structuration des résultats et de
rédaction commence.
Einalement, pour atteindre une cohérence conceptuelle et/ou théorique, il faut
mettre en lien les résultats obtenus à l'aide des tactiques énumérées précédemment
avec des théories et concepts de la littérature (Huberman et Miles, 2003). Cette
dernière tactique introduit la dernière étape de la stratégie d'analyse ; l'interprétation.
4.5 Interprétation
Cette dernière étape permet de faire un retour sur les objectifs spécifiques
poursuivis dans ce mémoire. Les éléments de réponse à ces objectifs sont alors
présentés. Les résultats sont aussi confrontés aux différents éléments théoriques du
cadre d'analyse. La nature de la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non
diplômés peut alors être enrichie par les résultats obtenus lors du traitement des
données. De ce fait, une réponse à la question de recherche : Quelle est la place de
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l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité ? est
proposée.
Étapes effectuées





jeunes adultes non <








Questionnaire de données de base, inventaire de réseau, générateur de moments importants,
et guide d'entretien semi-direciif.















































































Inspiré de Mukamurera et al. (2006) et Huberman et Miles (2003).
Figure 6
Stratégie d'analyse
5. L'éthique de la recherche
Puisque l'enquête de l'ÉRTA nécessite la participation de sujets humains,
l'équipe a dû faire la demande d'un certificat éthique au Comité d'éthique de la
recherche Éducation et sciences sociales.
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Afin d'obtenir ce certificat éthique, l'équipe de recherche devait s'assurer que
les organismes partenaires et les sujets acceptent de participer en toute connaissance
de cause à ce projet. Les trois CJE partenaires ont signé un consentement éclairé (voir
Annexe D) après avoir eu une rencontre d'information avec la professeure-chercheure
de l'ÉRTA responsable de l'entrée sur le terrain. Par la suite, des rencontres
d'information ont été organisées afin de présenter la recherche en général, les
bénéfices possibles ainsi que les possibles risques et inconvénients aux jeunes adultes
correspondant aux critères de recrutement de cette enquête. Outre la présentation de
la recherche, ces rencontres comportaient une période de questions suivie d'une
période d'échange entre les jeunes gens et l'équipe d'intervention où les membres de
l'équipe de recherche quittaient la salle de rencontre. Après un moment, les
chercheures et chercheurs réintégraient la salle pour répondre aux questions
supplémentaires des jeunes adultes. Des formulaires de consentement à signer étaient
disponibles pour ceux et celles qui souhaitaient participer volontairement à l'étude
(voir Annexe E). Des rencontres individuelles d'information ont également eu lieu.
Ce sont les intervenantes ou les intervenants des CJE partenaires qui avaient déjà
assisté à une rencontre d'information de l'ÉRTA qui présentaient la recherche aux
jeunes gens intéressés tout en leur remettant une lettre préparée par l'équipe de
recherche. Si le jeune adulte acceptait de participer, l'intervieweuse ou l'intervieweur
effectuait, lors de la première entrevue, un retour sur les informations reçues et
s'assurait que la personne participait de manière volontaire et éclairée au projet.
Lors du traitement des données qualitatives et quantitatives, un travail de
dénominalisation partielle a été fait. Pour ce faire, les participants à la recherche se
sont vus attribuer un code alphanumérique. Pour ce qui est des membres de leurs
réseaux sociaux, aucun nom de famille n'est employé dans les Verbatim ou ailleurs et
l'emploi des prénoms est restreint au maximum dans la rédaction de documents (par
exemple dans les fiches synthèses). Cette dénominalisation est partielle, car les
prénoms des membres des réseaux doivent être conservés pour assurer une lisibilité
lors des vagues 2 et 3.
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J'ai reçu une formation sur l'éthique de la recherche avant d'entamer le processus
d'analyse des données. À la suite de cette formation offerte par l'ÉRTA, j'ai signé un
formulaire m'engageant à respecter la confidentialité des données et des documents
utilisés dans cette enquête. Les dossiers des jeunes adultes sont conservés sous clé et
sont sous la responsabilité de la professionnelle de recherche de l'ÉRTA. Pour y
accéder, je dois toujours communiquer avec celle-ci. Les données informatisées sont
conservées dans un dossier électronique à accès limité. Le directeur de l'ÉRTA m'a
autorisé l'accès à ce dossier. Toutefois, certaines précautions sont nécessaires lors du
traitement informatique des données. Par exemple, je ne dois jamais laisser l'écran de
l'ordinateur ouvert sans surveillance.
Lors de la diffusion de mes résultats, sous forme de publications diverses, je vais
devoir respecter la propriété intellectuelle de l'ÉRTA. Si nécessaire, je vais devoir
demander l'autorisation à l'ÉRTA avant d'utiliser les données pour la réalisation de
certains projets de publications. Aussi, un souci particulier sera apporté afin de
toujours mentionner la provenance des données utilisées.
6. Les limites de la recherche
Une des limites principales de ce mémoire de maîtrise est qu'il y a encore
assez peu de recherches québécoises qui abordent l'écrit comme une pratique sociale.
Ainsi, la plupart des recherches consultées et utilisées comme références se sont
intéressées aux pratiques de l'écrit de populations qui peuvent être sensiblement
différentes de celle de la présente étude.
Le fait d'inscrire ce mémoire dans un des projets de recherche de l'ÉRTA est
en soi l'une des forces de la présente recherche. Par contre, certains éléments
peuvent, en quelque sorte, limiter l'approfondissement spécifique de la question de
l'écrit. L'écrit n'est pas l'objet central du projet de l'ÉRTA. Toutefois, ce mémoire ne
consiste pas en une analyse secondaire des données (Turgeon et Bematchez, 2004),
puisque des questions sur l'écrit ont été spécialement insérées au projet de l'ÉRTA
pour ce mémoire et des recherches subséquentes de la professeure Bélisle. En effet.
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ce mémoire de maîtrise s'intéresse à un aspect spécifique qui est la place de l'écrit
dans la vie de jeunes adultes en situation de précarité. Les matériaux traitant
directement de l'écrit se limitent à quelques questions posées lors de l'entrevue semi-
dirigée. De plus, le contexte global de l'entretien ne permet pas d'aller en détail sur
les questions relevant de l'écrit.
Aussi, plusieurs intervieweuses et intervieweurs différents ont effectué des
entrevues semi-dirigées auprès des participants à la recherche. De ce fait, les
matériaux, bien qu'ils soient de grande qualité, sont parfois inégaux sur certains
aspects, notamment celui concernant l'écrit. Les questions portant sur l'écrit n'ont pas
été abordées avec la même profondeur et cela peut affecter l'approfondissement
possible de la question de l'écrit. Par ailleurs. Je dispose de données sur 45 personnes




Dans ce chapitre, les résultats obtenus et leur interprétation ainsi que des
éléments de réponses aux objectifs spécifiques sont présentés. Il est d'abord question
des activités de lecture et d'écriture effectuées par des jeunes adultes non diplômés
dans leur vie en général. Cette section permet de répondre au premier objectif
spécifique : Identifier et décrire les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes
non diplômés en situation de précarité. Par la suite, le deuxième objectif spécifique
est abordé : Identifier en quoi ces activités peuvent aider à vivre des moments
importants. Les moments importants dont les jeunes gens ont choisi de parler sont
d'abord exposés, suivis du lien entre l'écrit et ces moments. Toutefois, les éléments
de réponse à cet objectif spécifique sont plus amplement traités en discussion. De
plus, l'incitation ou motivation qui pousse les jeunes adultes non diplômés à
s'engager plus ou moins activement dans une ou plusieurs activités de lecture et
d'écriture est aussi présentée dans la section sur les moments importants. Par la suite,
il est question du troisième ainsi que du quatrième objectif spécifique : Identifier des
apprentissages soutenus par l'écrit, puis Identifier en quoi les activités de lecture et
d'écriture peuvent contribuer à l'apprentissage. Trois exemples sont utilisés afin de
permettre l'illustration de la présence de l'écrit dans les apprentissages ou les
processus d'apprentissage. Le chapitre de discussion permet de répondre avec plus de
profondeur à ces deux objectifs spécifiques ainsi qu'à la question de recherche.
Le cadre d'analyse joue un rôle important dans l'analyse et l'interprétation des
résultats. Des références aux concepts et à la théorie présentée dans le cadre d'analyse
sont parfois effectuées dans le présent chapitre. Toutefois, la discussion du cinquième
chapitre permettra d'approfondir la mise en relation entre les résultats obtenus, le
cadre d'analyse et les recherches antérieures dans le domaine.
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1. Les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non diplômés en
situation de précarité.
La mention d'activités de lecture et d'écriture a été retracée chez 41
participantes et participants sur 45. On ne peut pas affirmer que ce sont davantage les
femmes que les hommes qui en font mention ou vice versa. De manière générale,
l'âge ne semble pas affecter, positivement ou négativement, la présence de l'écrit
dans la vie de ces jeunes gens. Toutefois, l'échantillon est trop petit pour permettre ce
genre d'inférence statistique concernant l'âge, le sexe ou toutes autres
caractéristiques. L'utilisation du comptage ou de statistiques n'est faite qu'à titre
indicateur ou pour soulever des tendances au sein de l'échantillon.
Parmi ces mentions, 23 activités distinctes de lecture et d'écriture ont été retracées
dans les entrevues réalisées auprès des participants à la recherche. Les activités de
lecture et d'écriture que font les jeunes adultes non diplômés en situation de précarité
sont diversifiées. Certaines activités sont plus marginales, elles ont été nommées par
un nombre restreint de participantes et participants (de 1 à 4). D'autres, légèrement
plus répandues, ont été nommées par 5 à 9 personnes. Finalement, quelques activités
rejoignent un nombre plus important de personnes (10 à 20). Ces trois catégories (1 à
4, 5 à 9 et 10 à 20) ont été sélectionnées afin de faciliter la présentation des résultats
et aussi afin de vérifier s'il y a des points communs entre les activités de lecture et
d'écriture d'un même groupe.
Les fréquences de la figure 7 ont été calculées à partir des entrevues semi-
dirigées. À chaque fois qu'un jeune adulte a fait référence à un des types d'écrit, cette
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Activités de lecture et d'écriture
Figure 7
Catégories d'activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes en situation de
précarité
La figure 7 montre les trois catégories d'activités de lecture et d'écriture
identifiées par trois couleurs différentes : beige : activités plus marginales, vert :
activités intermédiaires et bleu ; activités plus populaires. Il sera, entre autres,
intéressant de s'intéresser à la légitimité sociale de ces activités. Ainsi, rappelons que
les activités ordinaires sont celles auxquelles l'on accorde le moins de légitimité
socialement. Il s'agit d'activité de la vie quotidienne ou des activités reliées à la
construction de l'identité (ex : journal intime). Celles qui sont légitimes sont plutôt
liées à des institutions reconnues socialement, telle l'école.
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1.1 Les activités de lecture et d'écriture marginales
Dans la catégorie dite marginale, 14 activités de lecture et d'écriture ont été
identifiées : les bandes dessinées, la copie d'extraits, les dépliants ou documents
d'information, les écrits dans un programme, les magazines, les magazines
spécialisés, les ouvrages de référence, les ouvrages religieux, le scrapbooking, les
tags ou graffitis, les tatouages et le matériel scolaire
Une bande dessinée est, dans le cadre de cette recherche, une série d'images
juxtaposées à un texte (ou non) racontant une histoire. Deux participants, Thierry et
Patrice, ont nommé cette activité de lecture. Thierry (20 ans, secondaire 2) a affirmé
plutôt regarder les images de la bande dessinée que lire les dialogues. Patrice (23 ans,
secondaire 1 ) quant à lui a nommé les albums de Charlie et les revues Safarir dans
lesquelles il y a aussi des BD.
La copie d'extraits est une activité qui consiste à copier des poèmes, des
extraits de livres, des paroles de chansons, écrits par une autre personne. À ce sujet,
Cynthia (19 ans, secondaire 1) parle du film L'été de mes onze ans comme d'une
source d'inspiration. Elle explique que Vada, interprétée par Anna Chlumsky était un
modèle pour elle : «Je me mettais tout le temps à faire toutes les répliques qu'elle
disait. Puis je me prenais pour elle. Puis je disais que mon nom c'était Vada, parce
qu'elle, elle s'appelait comme ça. Tous les poèmes qu'elle écrivait, je les ai réécrits
moi aussi. » Dans ce cas, la copie d'extraits consiste à recopier des extraits d'un film,
plus particulièrement les poèmes écrits par le personnage principal du film auquel, on
peut le supposer, Cynthia s'identifiait. Deux autres participantes, Vivianne (20 ans,
secondaire 3) et Meganne (21 ans, secondaire 3), ont, elles aussi, mentionné copier
parfois des extraits produits par une autre personne. Vivianne écrit des poèmes, elle
en compose, mais il lui arrive aussi d'en copier qui ont été écrit par d'autres. Elle dit
les copier, car elle les trouve inspirants. De son côté, Meganne transcrit parfois les
paroles de chansons qu'elle écoute ; « Je peux parfois écrire toutes les paroles d'une
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chanson. Je vais l'entendre deux ou trois fois et ensuite je sais presque toutes les
paroles par cœur. »
Les dépliants ou les documents d'information sont des imprimés à usage
commercial, promotionnel, touristique, informationnel, etc. Deux participantes,
Meganne et Cynthia, ainsi qu'un participant, Alexis (21 ans, secondaire 1), disent
avoir consulté des dépliants ou des documents d'informations. Cynthia a reçu de son
oncle un dépliant d'information sur l'inceste lorsqu'elle entretenait une relation
amoureuse avec son cousin. Meganne a, quant à elle, lu les dépliants traitant de la
grossesse disponibles au centre local des services communautaires (CLSC). Pour
Alexis, c'est un médecin qui lui donné un dépliant sur le deuil après la mort de sa
mère. Les dépliants ou les documents d'information semblent être des objets
d'échange qui peuvent passer de main en main. Dans ces exemples, les participantes
et le participant ont eu accès à ces documents par l'entremise d'un médecin, d'un
membre de la famille, ou bien le document était disponible dans un endroit public.
Deux personnes ont mentionné avoir lu des magazines spécialisés. Les
magazines spécialisés sont des publications périodiques illustrées portant sur un sujet
spécifique (ex. : magazine de planche à neige, magazine de chasse et pêche, magazine
de coiffure, etc.). Nelson (18 ans, secondaire 3) a consulté la revue d'automobile
usagée Hebdonet alors qu'il cherchait à s'acheter une voiture. Emmanuelle (18 ans,
secondaire 5) a reçu de son employeur une revue sur le végétarisme, alors qu'elle
travaillait dans un restaurant spécialisé dans ce genre de cuisine.
Deux participants ont mentionné faire l'usage d'un ouvrage de référence. Les
ouvrages de référence sont tous les documents que l'on consulte à titre de référence
comme, par exemple, les dictionnaires, les atlas, les encyclopédies, les grammaires,
etc. Marylou (19 ans, secondaire 5) dit : «J'écris, parfois des poèmes avec des vers,
des rimes et des mots cherchés dans le dictionnaire. Il m'arrive aussi d'écrire des
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textes en jouaf. Ça dépend vraiment de ce que je ressens. Ça peut être bien différent
d'une feuille à l'autre. » Alors qu'il souhaitait obtenir son permis de conduire,
Donovan dit avoir consulté les livres préparatoires aux examens.
Fanny (23 ans, secondaire 5) et Ryan (21 ans, primaire 6) ont mentionné avoir
fait la lecture d'ouvrages religieux ou s'en inspirant. Les ouvrages religieux, dans le
cadre de cette recherche, peuvent être tous les documents à caractère religieux, par
exemple, le Coran, la Bible, les livres sur un mouvement religieux en particulier, les
prières, etc. Pour Fanny, alors qu'elle était elle aussi en thérapie auprès des
Alcooliques anonymes (AA), c'est la lecture de la prière de la sérénité des AA qui l'a
aidé. Ryan est le participant qui parle le plus de ces lectures d'ouvrages religieux. Il
mentionne faire parfois la lecture de la Bible. Il mentionne qu'il préfère les Psaumes :
« C'est tellement poétique, c'est ma partie préférée. Les autres parties de la Bible
racontent davantage des histoires tandis que les Psaumes sont des poèmes dédiés à
Dieu. Cela m'apporte une certaine sérénité lorsque je les lis. »
Trois participantes ont dit lire des magazines ou « revues » comme elles les
appellent. Il s'agit de Stella (20 ans. Secondaire 2), Carolane (18 ans, secondaire 2) et
Cynthia (19 ans, secondaire 1). Dans la présente étude, les magazines sont considérés
comme des publications périodiques illustrées, informant sur les événements
d'actualité artistique ou autres (ex. : Star inc., Fille d'aujourd'hui. Vogue, etc.)
Carolane dit qu'au moment de sa rupture avec son ancien "chum", elle a fait la
lecture de revues. Elle mentionne spécifiquement le magazine Stars Système qui traite
de la vie des vedettes. Lorsqu'elle lisait ces magazines, elle ne pensait plus à sa
rupture amoureuse.
Marylou (19 ans, secondaire 5), Patrice (23 ans, secondaire 1) et Meggy (21
ans, secondaire 4) disent lire parfois les journaux. Dans cette recherche, un Journal est
une publication quotidienne informant sur les événements d'actualité (ex. : Le
^ L'expression Jouai est un québécisme qui désigne le parler populaire du Québec. (De Villers, 2002).
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Journal de Montréal, La Presse, Le Devoir, journal étudiant, etc.). Après quelques
questions de l'intervieweuse, Patrice dit lire le journal Le Canada-français (journal
local en Montérégie). Peu d'autres jeunes ont mentionné les titres des journaux. Les
journaux nommés sont des publications locales ou régionales (ex. : journal d'un
organisme jeunesse, journal de la ville, etc.). Vivianne (20 ans, secondaire 3) a
participé à la création d'un journal. Dans ce journal, Vivianne a choisi d'écrire sur
des sujets qui l'intéressent : le suicide et les sorcières de Salem.
Deux participants ont mentionné avoir écrit des scénarios de film. Dans cette
recherche un scénario est un récit accompagné, ou non, de notes techniques et de
dessins qui a pour but de préparer, entre autres, un film. Christian (23 ans, secondaire
1) dit écrire des scénarios pour les vidéos qu'il réalise. Guillaume (18 ans, ISPJ)
affirme avoir déjà écrit une histoire qu'il a ensuite filmée avec son père.
Le scrapbooking est également considéré dans cette recherche comme une
activité de lecture et d'écriture. Par scrapbooking on entend une activité de création
artistique pouvant inclure des photographies, des petits objets et du texte dans un
décor en rapport avec le thème abordé. Meganne (21 ans, secondaire 3) affirme ;
« Dans un album photo, j'écrivais ce que les gens faisaient sur les photos. C'était un
genre de scrapbooking. » Priska (19 ans, secondaire 2) dit écrire dans : « un cahier de
dessins. Je dessinais et j'écrivais. C'était un scrapbooking en quelque sorte. »
Robin (18 ans, secondaire 2) et Marylou (19 ans, secondaire 5) ont tous deux
affirmé faire parfois des tags ou des graffitis. Les tags et les graffitis sont, dans cette
étude, des inscriptions peintes sur un mur (intérieur ou extérieur), un pont, un pupitre,
etc. Robin affirme que les graffitis qu'il fait sont de style : « One style, 3D ou tag.
Vraiment de tout genre. J'écris souvent mon nom. Puis je fais des dessins, n'importe
quoi qui me représente là. Ça dépend comment que je feele. » Pour Marylou, les
graffitis et les tags sont un moyen «de garrocher ma souffrance à l'extérieur de
moi ». Selon elle, il n'est pas nécessaire d'écrire une phrase existentielle sur un mur,
le simple fait de dessiner son tag lui fait du bien.
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Hugues (19 ans, secondaire 2) est le seul participant à avoir mentionné le tatouage
considéré ici comme activité d'écriture. Le tatouage est une inscription indélébile
faite habituellement à l'encre sur la peau. Hugues fait des dessins pour un tatoueur. D
a un portfolio dans lequel il insère tous ces dessins. D lui arrive parfois d'écrire de
manière artistique les prénoms de personnes. Ces personnes veulent se faire tatouer
leur nom et ils font appel à Hugues pour les aider à trouver un modèle qui leur
convient.
Peu de jeunes adultes ont fait mention de lecture et d'écriture scolaires. Dans
cette catégorie d'activités on retrouve tout ce que se rapporte à la lecture ou l'écriture
dans des cahiers d'activités, des livres, des feuilles d'activités, ou autres qui sont en
lien avec les milieux scolaires. Deux participantes, Krystel (20 ans, secondaire 2) et
Angela (19 ans, secondaire 3), ainsi qu'un participant Christian (23 ans, secondaire 1)
ont mentionné une ou des activités de lecture et d'écriture scolaires. Christian et
Angela semblent avoir eu des expériences éprouvantes avec l'écrit scolaire. D'une
part, Christian ne comprenait pas le sens des activités qu'on lui demandait de faire
(ex. : lire un livre obligatoire). D'autre part, Angela trouvait qu'on la limitait dans ses
activités de lecture et d'écriture. En effet, elle était dans un programme ISPJ et
trouvait qu'il n'y avait pas assez de place pour les matières plus académiques. Kristel
quant à elle a vécu des expériences plus positives avec l'écrit scolaire. Krystel affirme
que lors de ses cinq changements d'écoles elle se réfugiait dans ses livres scolaires.
1.2 Les activités de lecture et d'écriture intermédiaires
Pour ce qui est de la catégorie intermédiaire, les activités de lecture et
d'écriture qui s'y trouvent sont : le Chat ou MSN, les activités dans un programme,
les journaux, les lettres, les livres de psychologie populaire, les aide-mémoires ou
agendas.
Cinq personnes ont mentionné leur utilisation de MSN ou du Chat. Dans cette
recherche toutes les activités d'écriture ou de lecture sur des forums de discussion
ainsi que l'utilisation de messagerie instantanée (MSN ou autres) dans Internet sont
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considérées. Nelson (18 ans, secondaire 3) utilise MSN pour communiquer avec sa
" blonde Il a d'ailleurs rencontré cette dernière sur un site Internet de Chat. Pour
Carolane (18 ans, secondaire 2), le Chat lui a permis de se faire de nouveaux amis,
pour la plupart " virtuels En effet, elle dit n'avoir jamais rencontré certains d'entre
eux. Matthew (18 ans, secondaire 5), quant à lui, aime utiliser le Chat pour
correspondre. Il dit : « Quand je corresponds, c'est plus avec le Chat. Je trouve que
c'est plus interactif que de seulement écrire tout seul. Moi j'aime ça quand c'est
question réponse». Alexis (21 ans, secondaire 1) et Angela (19 ans, secondaire 3)
utilisent les réseaux de Chat et MSN afin de communiquer avec des amis, des
étrangers ou avec la famille. Angela affirme aimer communiquer avec des gens de la
France afin de leur poser des questions sur leur pays.
Six jeunes adultes ont nommé des activités de lecture et d'écriture dans un
programme d insertion sociale et professionnelle ou de thérapie. Ces activités peuvent
avoir été réalisées en groupe ou individuellement, habituellement sous la supervision
d'une intervenante ou d'un intervenant. Au sujet des activités de lecture et d'écriture
qu'il effectue dans le programme Solidarité jeunesse, Thierry (20 ans, secondaire 2)
affirme : « Nous faisons beaucoup d'activités pour nous connaître ici. Il faut lire sur
le passif agressif l'intrinsèque ou l'extrinsèque. ». Le participant n'élabore pas
beaucoup sur la nature des activités de lecture et d'écriture dans les CJE. Il semble
toutefois que cela contribue à la connaissance et à la réflexion sur soi. Vivianne (20
ans, secondaire 3) a participé à un programme d'insertion sociale autre que Solidarité
jeunesse. Elle y a réalisé de nombreuses activités nécessitant l'usage de la lecture et
de l'écriture. Ce programme l'a amené à donner des cours d'informatique. Vivianne a
également assisté à des ateliers sur la photographie, sur la nutrition et sur la santé en
général. Elle a aussi assisté à des pièces de théâtre, desquelles elle devait ensuite faire
des comptes rendus. Finalement, elle a participé à la création d'un journal distribué
partout dans la région. Selon elle, l'ensemble des activités de ce programme lui ont
donné confiance en elle. Fanny (23 ans, secondaire 5) et Marion (21 ans, secondaire
3) ont toutes les deux participé à des thérapies afin de mettre un terme à leur
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consommation d'alcool et de drogues. Ces deux participantes nomment des activités
telles : l'écriture de récit de vie, la lecture de document préparatoire à une rencontre,
la lecture de fait vécu, l'écriture préparatoire à une activité de groupe, etc. Ryan (21
ans, primaire 6) explique qu'au moment de sa thérapie, il a fait plusieurs lectures,
surtout les « formalités de meeting » et la Bible des Narcotiques anonymes. Adam
affirme avoir fait la lecture de la Bible des Narcotiques anonymes (NA) alors qu'il
était en thérapie. À ce sujet, il ajoute : «Je ne l'ai pas lu au complet, seulement
quelques passages. » Rebecca (18 ans, secondaire 4) mentionne une activité
d'écriture que lui a proposée une intervenante d'un organisme venant en aide aux
victimes d'agression sexuelle. L'intervenante a demandé à Rebecca d'écrire une lettre
à une autre jeune fille qui avait elle aussi vécu une agression sexuelle. Dans cette
lettre, l'intervenante a demandé à Rebecca de donner des conseils à cette jeune fille.
Une fois la lettre écrite et signée, l'intervenante a remis à Rebecca la lettre en lui
disant que c'était pour elle. Rebecca affirme : « je la relis encore aujourd'hui, puis ça
faisait du bien ». Cette activité semble avoir été significative pour Rebecca. Elle dit
s'être doutée de l'aboutissement de cette activité, mais elle s'est quand même prêtée
au jeu.
Cinq autres jeunes adultes ont dit avoir écrit ou écrivent des lettres. Les lettres
sont tout message écrit s'adressant à une ou des personnes. Ce message peut être
remis, ou non, à son destinataire. Elles peuvent prendre la forme d'une lettre d'amour,
d'une carte postale, d'une lettre de motivation à un employeur, etc. Cynthia (19 ans,
secondaire 1) a écrit des lettres à sa meilleure amie lorsqu'elle a déménagé et ne
pouvait plus la voir. Maintenant, elles ont perdu contact, car Cynthia a déménagé une
seconde fois. Cynthia écrivait des lettres afin de communiquer avec une amie, mais la
majorité des autres jeunes gens ayant mentionné les lettres, les écrivent davantage
pour se défouler, se confier ou exprimer leurs sentiments. C'est le cas de Meggy (21
ans, secondaire 4) : « J'écris à grand-maman Lilianne qui est décédée et aussi à mon
ancien clium, Sébastien. Même que Sébastien quand je ne vais pas bien, je lui écris et
je lui envoie par la poste. Je sais qu 'il ne me répondra pas, je ne sais même pas s'il
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me lit.» Meggy écrit à des personnes qui ont déjà été proches d'elle et à qui elle se
confiait. Elle continue à se confier à elle, mais en leur écrivant des lettres. Elle n'a pas
de réponses, mais elle peut quand même leur écrire comment elle se sent. Alors qu'il
vivait une période difficile, Eliott (23 ans, secondaire 3) a écrit plusieurs lettres. Il dit
que
dans les moments difficiles, je me disais que je ne m'en sortirais pas.
Alors, j'écrivais des lettres d'adieu, ou des lettres d'excuses. J'écrivais
parfois toute la nuit. Le jour arrivait et je déchirais tout. Ça ne me
dérangeait pas de tout déchirer, car j'étais gêné, je me trouvais con
d'avoir pensé à tout ça.
Eliott écrivait afin d'évacuer ses sentiments négatifs qu'il gardait en lui. H n'a
Jamais remis une de ces lettres à son destinataire, il les détruisait avant. C'est le même
scénario pour Patrice (23 ans, secondaire 1). Patrice écrivait des lettres à des
personnes en particulier, mais il les détruisait une fois terminées. Comme Meggy,
Angela (19 ans, secondaire 3) a écrit une lettre à une personne décédée. Angela a
déposé ses lettres écrites pour sa grand-mère dans une boîte et l'a Jetée à la mer. Elle
affirme ; « Je m'achetais du beau papier et j'écrivais des lettres. Je n'en ai pas gardé
une. Des fois, j'en écris, mais je les fais disparaître parce que je ne veux pas me
blesser plus que je le suis. »
Les livres de psychologie populaire ont été mentionnés par six Jeunes adultes :
trois filles et trois garçons. Les livres de psychologie populaire sont des livres à
caractère psychologique, spirituel, ésotérique ou autres, favorisant la réflexion sur soi.
Christian (23 ans, secondaire 1), alors qu'il vivait une période plus difficile, dans
laquelle il a côtoyé l'itinérance, affirme avoir laissé la lecture prendre une place dans
sa vie. En effet, il a lu, à cette époque, des livres traitant de sujets spirituels ou portant
à la réflexion. À ce sujet, il dit : «J'ai lu sur la simplicité volontaire, la mort, ces
affaires-là. J'ai trouvé ça dans les poubelles. Ça me permettait de lire un petit peu.»
Après ses deux avortements, Sophia (22 ans, secondaire 5) a fait la lecture de livres
spirituels sur la grossesse et sur le « lâcher-prise ». Maintenant, elle lit un livre sur les
thérapies primales. À la suite de la répétition d'un même rêve, Angela (19 ans.
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secondaire 3) a consulté un livre d'interprétation des rêves afin d'en comprendre la
signification. Marion a lu plusieurs livres à caractère spirituel ou psychologique lors
de sa thérapie de désintoxication. Elle a surtout lu autour de la confiance en soi, mais
elle a aussi lu des livres sur les anges. Jeremy (24 ans, primaire 6), lui, a lu des livres
sur le langage non verbal afin de ne pas laisser paraître ses émotions. Adam (24 ans,
secondaire 4) aime parfois lire des livres sur la psychologie. Il affirme que : « Ça
parle d'avancer même si tu rencontres des obstacles, de continuer. Ça tourne autour
de ça. Je n 'en lis pas beaucoup là. Mais quand j'en lis, je me plonge dans le livre. »
Six participants ont mentionné avoir pris des notes, utilisé des aide-mémoires
ou un agenda. Ce type d'écrit est utilisé, pour la plupart, comme soutien technique à
la mémoire. Les notes, aide-mémoires et autres, semblent avoir un rôle utilitaire dans
leur vie. Pour Thierry (20 ans, secondaire 2) dit : « D'habitude, j'écris ce que je
trouve important. Quand je l'écris, c 'est comme si je le sortais de ma tête et que je le
mettais sur papier. Je ne men rappelle plus, je dois relire le papier pour m'en
rappeler. » Matthew ( 18 ans, secondaire 4) affirme également prendre des notes afin
d'organiser son quotidien. Il fait des listes, sans cela, il dit trop oublier. Ryan (21 ans,
primaire 6) et Christian (23 ans, secondaire 1) prennent aussi des notes à différentes
occasions. Ils ne précisent pas davantage la nature de ces notes. Vivianne (20 ans,
secondaire 3) explique comment les notes qu'elle a prises l'ont soutenu alors qu'elle
apprenait à se servir da la console de la radio communautaire pour laquelle elle
travaille. Elle raconte :
Je me suis rendu compte cette année que j'étais bonne pour apprendre
sans avoir besoin qu'une personne soit derrière moi. Par exemple, ils
m'ont montré comment me servir de la console de la radio. Ils ne me
l'ont montré qu'une fois. Moi, j'ai pris des notes et ensuite, j'y ai été
toute seule.
Pour Emmanuelle (18 ans, secondaire 5), la prise de notes s'est faite dans un
contexte bien différent. En effet, après une rupture amoureuse difficile, Emmanuelle a
pris des notes. Elle explique que : « C'était pour que je me rappelle de mes
sentiments, parce que je sais qu'on peut parfois oublier. Je n'ai pas écrit beaucoup.
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Dans des moments comme ça, j'ai trop d'idées et je n 'aime pas écrire parce que c'est
trop long. »
1.3 Les activités de lecture et d'écriture plus populaires
Cinq activités de lecture et d'écriture sont dans la catégorie des activités plus
populaires chez les participantes et participants : les poèmes, les journaux intimes, les
paroles de chansons, Internet et les livres ou romans. Dix participants à la recherche
ont dit avoir lu ou avoir déjà écrit des poèmes. Trois hommes et sept femmes font
partie de ce groupe. Ils sont âgés entre 18 et 24 ans et la moyenne d'âge est de 20 ans.
Certains, comme Ryan (21 ans, primaire 6), n'écrivent que rarement des
poèmes tandis que d'autres, comme Vivianne (20 ans, secondaire 3), disent en écrire
beaucoup, et ce, régulièrement. Au sujet de l'écriture de poèmes, Ryan affirme :
«J'écris parfois quelques poèmes, parce que je me sens poétique. Je vais écrire un
poème aux trois ou quatre mois. » Pour Ryan, l'écriture n'est pas une activité qu'il
apprécie beaucoup, il lui arrive quand même d'écrire des poèmes. Du côté de
Vivianne l'écriture est une activité appréciée. Elle affirme :
Je m'exprime beaucoup par l'écriture. Je dois avoir au moins cinq ou
six cahiers remplis de poèmes et d'écritures personnelles. Ah, moi je
suis une personne qui écrit beaucoup. C'est de là qu'elle vient la petite
bosse que j'ai sur le doigt. J'écris surtout des poèmes. Pour donner un
exemple, j'ai déjà écrit: "Il ne faut pas oublier que le plus beau
papillon du monde est une chenille habillée". Au bas des poèmes que
j'écris moi-même, je signe toujours " moi" avec un bonhomme sourire.
L'écriture de poèmes peut être, ou non, reliée à des moments ou des périodes plus
difficiles. Carolane (18 ans, secondaire 2), elle utilise l'écriture de poèmes dans les
deux situations : « J'écris de la poésie quand j'ai de l'inspiration et quand je vis des
moments difficiles. » Les poèmes peuvent être adressés à une ou des personnes en
particulier comme dans le cas de Rebecca (18 ans, secondaire 4) qui écrit parfois des
poèmes à sa " blonde " ou ils peuvent être utilisés pour s'exprimer, se défouler ou
s'autoréguler. Stella (20 ans, secondaire 2) fait partie de ceux et celles qui se
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défoulent à travers l'écriture de poèmes. À ce propos elle dit : « Ça m'aide à faire
sortir ce que j'ai en dedans de moi. C'est la seule manière que j'ai trouvée pour y
arriver. » Une seule participante, Marylou (19 ans, secondaire 5) a mentionné lire des
poèmes. Pour elle, ils sont source d'inspiration, dans l'écriture, mais aussi pour
donner une direction à sa vie.
Dix-sept jeunes gens ont dit écrire, ou avoir déjà écrit dans un journal intime.
Il s'agit de quinze femmes et de deux hommes. Le journal intime peut renfermer un
contenu diversifié : récit quotidien, impressions, réflexions personnelles, etc. Les
jeunes adultes ayant mentionné cette activité sont âgés entre 18 et 23 ans. La
moyenne d'âge du groupe est de 20 ans. Ils ont des niveaux scolaires diversifiés,
allant du primaire au secondaire 5.
Un journal intime peut prendre diverses formes. En effet, pour Meggy (21 ans,
secondaire 4), il s'agit d'un Cahier Canada tandis que pour Rebecca (18 ans,
secondaire 4), ce sont des feuilles mises ensemble. Emy (18 ans, TDG), quant à elle,
dit écrire dans « un journal intime fermé à clé dans lequel j'écris toutes mes pensées.
J'y écris tout, c'est mon cœur qui parle, je ne pense même pas à ce que j'écris. »
Angela (19 ans, secondaire 3) a mentionné la nécessité d'utiliser un cadenas sur son
journal intime afin de protéger son intimité face à ses frères. Nelson (18 ans,
secondaire 3), lui, n'a pas confiance dans les journaux intimes. Selon lui, il y a
toujours une personne qui peut le trouver et le lire, c'est pourquoi il n'en a pas.
Quelques jeunes gens disent écrire tous les jours dans leur journal. C'est le cas
d'Alexis (21 ans, secondaire 1) : « Depuis que je suis jeune, j'écris dans des journaux
intimes. À tous les jours. Parfois je n'écris qu'une seule ligne lorsque je n'ai pas le
goût d'écrire. J'y écris ce que je vis, comment je me sen, qu'est-ce que j'aurais pu
faire dans cette situation-là, etc. » Pour d'autres jeunes gens, l'écriture dans un
journal intime est intimement liée à des moments plus difficiles. Élise (19 ans,
secondaire 5) affirme : «J'ai un journal intime, mais je m'en sers seulement quand
j'en ai besoin. Souvent, quand je suis frustrée je vais écrire dedans. » Il en est de
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même pour Carolane (18 ans, secondaire 2) qui a particulièrement écrit dans son
journal intime alors qu'elle était en peine d'amour. Il est intéressant de souligner que
quelques participantes ont mentionné relire à l'occasion leur journal intime. C'est
entre autres, le cas de Tiffany (19 ans, secondaire 2). Selon elle, cela l'aide à trouver
des solutions aux problèmes qu'elle rencontre dans sa vie.
Dix jeunes adultes ont affirmé faire la lecture ou écrire des paroles de
chanson. Cinq hommes et cinq femmes forment ce groupe. Cette activité de lecture et
d'écriture fait référence à la composition de chansons ou à la lecture de pochette
d'albums musicaux ou toutes autres activités en lien avec l'écrit et la chanson. Les
jeunes gens ayant mentionné une ou l'autre de ces activités sont âgés de 18 à 23 ans.
La moyenne d'âge du groupe est de 20 ans.
Plusieurs participantes et participants disent écrire des paroles de chanson.
Toutefois, ils ne décrivent pas en détail la forme que prend de cette activité. Quelques
jeunes adultes sont plus volubiles à ce propos. Yan (23 ans, secondaire 2) parle avec
beaucoup de précision et de passion de ses chansons et de son processus d'écriture. Il
a commencé à composer en 2000. Avant cela, il n'aimait pas écrire. Il écrit des textes
qui riment de style rap. Ses textes parlent de la violence, de la drogue, de moments
difficiles qu'il a vécus (ex. : rupture amoureuse), de la société, du gouvernement, de
la guerre, etc. Il estime écrire cinq ou six textes par année. Afin d'illustrer son
processus de création, Yan explique à l'intervieweur de l'entretien de recherche
comment il procède ;
Par exemple, si j'ai trouvé notre entrevue d'aujourd'hui intéressante, je
pourrais en parler dans une chanson. Je ne te nommerais pas, ni la
recherche, mais je pourrais dire que je me suis confié à une personne et
que cette personne m'a écouté. Ça pourrait ressembler à: j'ai eu une
oreille attentive, même si j'ai été tardif à le dire.
Yan explique qu'il travaille ses textes jusqu'à ce qu'il soit satisfait de la
cohérence de celui-ci et des rimes utilisées. De plus, il tente toujours d'inclure une
conclusion à ses chansons.
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Six hommes et cinq femmes, ayant entre 18 et 24 ans, disent faire des activités
de lecture ou d'écriture dans Internet. Cette catégorie d'activités comprend toutes les
activités, autre que MSN et le Chat, nécessitant la lecture ou l'écriture dans Internet.
Ainsi, les sites Internet, les courriels, les documents disponibles dans Internet, les
jeux, etc. Internet semble être une mine d'information pour ces jeunes gens. Internet
semble être le soutien informationnel par excellence.
Pour quelques-unes et quelques-uns, l'usage d'Internet se résume en l'écriture
de courriels de temps à autre comme pour Krystel (20 ans, secondaire 2), Emy (18
ans, TDG) et Matthew (18 ans, secondaire 5). Toutefois, plusieurs participantes et
participants font l'usage d'Internet afin de trouver une réponse à une question ou tout
simplement pour s'informer sur un sujet. Nelson (18 ans, secondaire 3) a consulté le
site Internet d'annonces classées les PAC afin de trouver une voiture usagée à
acheter. Kimberly (20 ans, secondaire 2) a consulté Internet afin d'en savoir plus sur
la dépression, car sa sœur avait été hospitalisée pour cette raison. Elle affirme : « J'ai
essayé de m'informer le plus que je pouvais. Je suis allé sur Google et j'écrivais les
mots sur lesquels je voulais en savoir plus. » Jeremy (24 ans, primaire 6), lui, a utilisé
Internet pour en savoir plus sur l'histoire du judo, un sport qu'il pratique. Thierry (20
ans, secondaire 2), de son côté, a fait l'utilisation d'Internet pour trouver de
l'information sur des professions qui l'intéresse. Il dit : « J'ai fait des recherches sur
l'Internet. Au début, je voulais devenir soudeur, mais pour moi c'est plus un passe-
temps finalement. Mon oncle m'avait parlé de son emploi : technicien en génie civil,
et je suis allé voir de l'information sur cela. » Après avoir fait des recherches sur
Internet et après en avoir discuté avec son oncle, Thierry arrête son choix sur la
technique en génie civil.
20 participantes et participants sur 45, ont dit avoir déjà lu un ou des livres
Livre/roman. Comme cette activité est nettement plus populaire que toutes les autres,
une section spécifique lui est consacrée. En effet, plusieurs phénomènes particuliers
entourent la lecture et même l'écriture de livres chez les participants à cette étude.
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1.4 Les livres, un phénomène particulier
La lecture de livres et de romans est l'activité de lecture et d'écriture la plus
populaire chez les participants à la recherche. Dans cette section il n'est pas question
des livres de psychologie populaire, des ouvrages de référence ou des ouvrages
religieux. Effectivement, ces trois types d'activité ont déjà été traités dans des
sections antérieures. Ainsi, les activités entourant le livre peuvent être lecture ou
l'écriture d'une œuvre littéraire imaginaire, ou non (ex. : roman policier, biographie,
roman d'amour, roman à caractère historique, récit de vie, etc.)
Dans le tableau 1, les styles de livres sont divers. Ces Jeunes gens affirment
préférer les romans d'amour, les livres d'horreur, les romans fantastiques, les faits
vécus et les livres portant sur des sujets spécifiques (grossesse, pierres précieuses,
sorcellerie, etc.). L'auteur le plus populaire est Stephen King, bien que certains
affirment aussi ne pas apprécier ses livres.
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Tableau 1
Les auteurs et les livres nommés par les jeunes adultes non diplômés
Participantes ou participants Auteurs Livres
Pier-Olivier (18 ans, secondaire 3) Bryan Perro Amos Daragon
Emy (18 ans, TDG) Danielle Steel -
Meggy (21 ans, secondaire 4) Diana Gabaldon Le chardon et le tartan
Robin ( 18 ans, secondaire 2) Edgar Allan Poe
-
Philippe (21 ans, ISPJ) Henri Charrière Papillon
Pier-Olivier (18 ans, secondaire 3) J. K. Rowling Harry Potter
Meggy (21 ans, secondaire 4) Jean Auel Les enfants de la terre




Philippe (21 ans, ISPJ) Mario Puzo Le Parrain
Alyson (18 ans, secondaire 1) Robert Uno Veux-tu que je te pète
la gueule?
Cynthia (19 ans, secondaire 1)
Emy ( 18 ans, TDG)
Priska (19 ans, secondaire 2
Philippe (21 ans, ISPJ)
Stephen King
-
Alexis (21 ans, secondaire 1) Yves Lavigne Hell's Angels, le clan
de la terreur




Meggy (21 ans, secondaire 4)
- Journal d'Anne Eranck
Meggy (21 ans, secondaire 4)
- L'Herbe bleue
Alexis (21 ans, secondaire 1)
- Faust
Certains de ces livres traitent de sujets touchant ces jeunes gens et reflétant
certains aspects de leur réalité. Par exemple, il semble y avoir un intérêt chez ces
jeunes gens de lire des romans sur le crime organisé et le milieu criminel. Alexis (21
ans, secondaire 1) affirme : « Un des livres que j'ai lu au complet, c'est les Hell's
Angels, le clan de la terreur. C'est un reporteur qui a écrit ça, Yves Lavigne. Il parle
des Hell's, des médailles qu'ils ont, des clans de toutes les nationalités. C'était très
intéressant.» Les faits vécus sont aussi populaires chez ces jeunes gens. Ils nomment,
entre autres, les livres Papillon et L'Herbe bleue. Le premier raconte l'histoire d'un
homme emprisonné injustement et le deuxième la dépendance à la drogue d'une
jeune adolescente.
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Plusieurs livres nommés pas les jeunes adultes sont de style fantastique. C'est le
cas de Fier-Olivier (18 ans, secondaire 3). Celui-ci mentionne que :
ce qui m'intéresse dans les livres fantastiques, c'est l'évasion. Tu t'en vas
dans un autre monde. Tandis que dans un livre policier, c'est toujours la
même affaire. Les romans fantastiques c'est pour ceux qui ont de
l'imagination, c'est vraiment bien détaillé. Tu sais, moi quand je lis un
livre d'Harry Potter, j'arrive à m'imaginer la salle dans laquelle il se
trouve.
Tt'Amos d'Aragon au roman Le chardon et le tartan, en passant par les célèbres
Harry Potter et Seigneur des anneaux, ces jeunes gens aiment s'évader dans ces
univers à mille lieues de leur vie réelle.
Les deux autres types de livres sont les romans d'horreur et les romans d'amour.
Emy (18 ans, TDG) «Moi, c'est bien bizarre parce que je lis des livres horreur,
suspense, comme Stephan King. Puis j'aime Danielle Steel qui est l'opposé : amour
et romance. C'est deux types de livres très différents. Je les adore autant l'un que
l'autre. » Deux genres de livre très différents, mais qui pourtant suscitent chez leurs
lecteurs une panoplie d'émotions fortes. Noémie (21 ans, primaire 4) préfère les
livres d'amour. Elle explique : « Je lis des romans d'amour, de passions interdites. Je
trouve cela tellement beau, je crois que ça ne m'arrivera jamais. J'aimerais vivre une
histoire d'amour parfaite comme celle-là. »
1.5 Écrire un livre, le désir de partager
Quelques participants ont exprimé leur désir d'écrire un jour leur biographie.
Marion (21 ans, secondaire 3), Alexis (21 ans, secondaire 1) et Jeremy (24 ans,
primaire 6) aimeraient écrire leur histoire afin de venir en aide à d'autres personnes
vivant les mêmes problèmes qu'eux (toxicomanie, abus et violence, gangs de rue,
etc.). Marion affirme :
J'adore écrire. Ah oui! Si j'ai une chance, j'aimerais écrire un livre.
Mais ce n'est pas évident. Je vais commencer par le faire pour moi-
même, puis on verra après. Quand je suis rentrée en thérapie, je disais :
" Je vais écrire un livre sur ma vie. Puis après ça, je vais aller faire des
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conférences dans les écoles J'aimerais vraiment cela. Peut-être un
jour! Je ne le sais pas, ça prend du cran.
Le désir de transmettre aux autres son vécu, ses apprentissages, ses réflexions
se situe, dans la théorie d'Illeris (2007), dans une forme spécifique d'interaction avec
l'environnement : la transmission. Cette forme d'interaction se traduit par l'intérêt de
partager et d'influencer les autres. D'autres participants ont également exprimé ce
désir, mais ils ont choisi d'autres moyens : les chansons, la musique, parler, conseiller
etc.
1.6 Activités de lecture et d'écriture situées
Les activités de lecture et d'écriture qu'affirment faire les participants à cette
étude ont été identifiées et décrites dans les sections précédentes. Ces activités se
déroulent dans des endroits, des contextes qui sont partie prenante des activités de
lecture et d'écriture et des apprentissages qui peuvent en découler. Les lieux et les
contextes dans lesquels les jeunes adultes ont affirmé écrire et lire sont nombreux :
les bibliothèques, les institutions scolaires, les carrefours jeunesse-emploi, les centres
de désintoxication, les centres jeunesse, les gangs et groupes organisés, les
institutions de santé, le monde du travail, etc.
Trois participantes et un participant affirment fréquenter de temps à autre une
bibliothèque publique. À ce sujet, Emmanuelle (18 ans, secondaire 5) affirme:
« J'aime aller me chercher des livres à la bibliothèque sur la philosophie de vie, ou
des pensées positives. Oui, j'aime ça. » Ds disent fréquenter ces endroits
essentiellement afin d'y emprunter des livres, soit des romans ou des livres
d'information (ex. : sur la grossesse).
Tel que mentionné plus haut, les participants à la recherche parlent peu des
écrits scolaires. Quelques participants associent la lecture et l'écriture scolaire à des
activités contraignantes et obligatoires. Des expressions telles qu'«il fallait que»,
« ils te forcent », « il faut que », « ils demandent que », sont parfois utilisées
lorsqu'ils parlent des activités de lecture et d'écrire qu'ils exécutaient à l'école.
D'autres participantes et participants ont quant à eux décidé de faire fit du " cadre "
ou du contexte scolaire pour faire place aux activités de lecture et d'écriture qui les
intéressent. En effet, Marylou (19 ans, secondaire 5), Marion (21 ans, secondaire 3) et
Guillaume (18 ans, ISPJ) écrivent des chansons, des poèmes et des histoires à l'école,
pendant leur cours, lorsqu'ils ne sont pas intéressés par la matière présentée en classe.
Marion dit : « Bien des fois, je n'ai rien à faire ou dans un cours, je commence à être
tannée, je prends mon livre et je commence à écrire. Je le traîne tout le temps avec
moi. » Ainsi, certains écrivent à l'école, mais pas de la manière dont on le croit. D
semblerait que l'écriture ou la lecture pour soi rejoigne davantage les intérêts de ces
trois Jeunes gens. Une participante a mentionné qu'elle aurait aimé faire plus
d'activités de lecture et d'écriture à l'école. En effet, Angela (19 ans, secondaire 3)
explique son expérience dans une classe d'ISPJ :
J'aimais ça l'école. Je travaillais, tu sais. Mais c'était: "Déposez
votre crayon. On va parler ". Je déposais le crayon. Le professeur
parlait et racontait des expériences de vie. Mais moi, ça ne
m'intéressait pas des choses comme ça. Moi, ce que je voulais, c'était
m'avancer. Là, aussitôt que j'écrivais, il disait de ne pas écrire
pendant qu 'il parlait. Moi, je veux m'avancer à l'école. Je ne veux pas
faire des niaiseries.
Un autre participant, Jeremy (24 ans, primaire 6), dit qu'à une certaine période
de sa vie, alors qu'il avait 14 ans, il lisait énormément et il désirait apprendre à
l'école. Jeremy avait des troubles d'apprentissages. Selon lui, le fait d'être dans une
classe spéciale qui incluait des élèves avec des troubles d'apprentissage et des élèves
avec des troubles de comportement a tout chamboulé chez lui. Il a alors commencé à
avoir lui aussi des troubles de comportement pour s'intégrer au groupe.
Il est important de nuancer les propos exprimés sur la lecture et l'écriture
scolaire. Effectivement, l'école a aussi un apport positif sur les activités de lecture et
d'écriture de ces Jeunes adultes. Par exemple, c'est un professeur qui a conseillé à
Alexis (21 ans, secondaire 1) d'écrire pour se défouler alors qu'il vivait un moment
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difficile dans sa vie. Ce conseil semble avoir beaucoup aidé Alexis, puisqu'il dit qu'il
a ainsi libéré la haine qu'il gardait en lui.
Du point de vue de l'écrit, le milieu de la santé semble être un lieu oià l'on
peut trouver de l'information écrite pertinente. Deux participants (une femme et un
homme) ont reçu ou ont récupéré des dépliants qui les ont soutenus lors de moments
importants. Meganne (21 ans, secondaire 3) dit avoir lu tous les dépliants du CLSC
qui traitent de la grossesse et Alexis (21 ans, secondaire 1) affirme qu'un médecin lui
a remis un dépliant sur le deuil à la mort de sa mère. Une autre participante. Emy (18
ans, TDG), a reçu les conseils d'un médecin qui l'a encouragé à écrire pour se
défouler.
Trois jeunes hommes ayant vécu en centre jeunesse affirment qu'à cette
période de leur vie ils ont beaucoup écrit et lu. Pier-Olivier (18 ans, secondaire 3)
décrit sa vie en centre jeunesse ainsi : « Là-bas, dans ma chambre, j'avais une feuille
de papier et un crayon. Ce sont les seules choses que j'avais dans ma chambre, à
part mes vêtements. Je pouvais donc écrire des chansons. Tu as juste ça à faire, ça
puis aller fumer dehors. » Faute d'avoir mieux à faire, ces trois garçons se sont
tournés vers la lecture et l'écriture. Pour Philippe (21 ans, ISPJ) la lecture, lui a
permis de se changer les idées : « Dans ce temps-là, j'étais en centre d'accueil. Puis,
tant qu 'à me casser la tête avec des problèmes, je me suis mis à lire. »
Seulement deux participants ont mentionné des activités de lecture et
d'écriture effectuées dans un carrefour jeunesse-emploi^ (CJE) dans le cadre d'un
programme. Thierry (20 ans, secondaire 2) explique qu'au CJE, les activités de
lecture ou d'écriture ont pour but une meilleure connaissance de soi. Il ajoute :
« C'est pas mal ici que je fais de la lecture. Sinon, en dehors d'ici, je ne lis pas. »
^ Au moment où l'entretien a eu lieu, tous les jeunes adultes non diplômés participaient à un
programme (Solidarité jeunesse ou autres) d'un Carrefour jeunesse-emploi.
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Christian (23 ans, secondaire 1), quant à lui, note dans son cahier personnel toutes les
constatations que lui permet de faire le programme auquel il participe.
Deux participantes ont vécu des expériences significatives dans deux
organismes communautaires de leur région. Dans les deux cas, l'écrit a joué un rôle
important dans ces expériences. Rebecca (18 ans, secondaire 4) a fréquenté un
organisme venant en aide aux victimes d'agressions à caractère sexuel. Selon elle, les
activités qu'elle réalisait dans cet organisme avaient pour but « que je découvre que je
n'étais pas une mauvaise personne et que ce n'était pas de ma faute ce qui était
arrivé ». Une autre participante, Vivianne (20 ans, secondaire 3) a participé à un
programme d'un organisme jeunesse visant à lutter contre l'exclusion sociale et la
pauvreté des jeunes adultes, particulièrement ceux souffrant d'une dépendance à
l'alcool ou aux drogues. Dans le cadre de ce programme, Vivianne a réalisé plusieurs
activités de lecture et d'écriture : compte rendu de pièce de théâtre, mise sur pied
d'un journal et écriture d'articles.
Les activités de lecture et d'écriture proposées dans les centres de
désintoxication ou les thérapies de groupes semblent, en général, ne pas être
obligatoires. Une certaine liberté est accordée aux participants. Toutefois, pour
certaines activités spécifiques, il arrive que l'on demande au participant d'écrire ou de
lire. Dans le cas de Fanny (23 ans, secondaire 5), les activités demandées lui ont
donné le goût d'en faire plus ;
A une des étapes, tu fais l'inventaire personnel de ta journée dans un
cahier. Eux, ils nous demandent d'écrire ce que tu regrettes de ta
journée. Mais moi, souvent j'écris quelque chose de bien, quelque
chose de moins bien.
Comme pour d'autres participantes et participants, les activités de lecture et
d'écriture demandées dans ces centres semblent leur donner le goût de poursuivre
celles-ci dans leur vie personnelle. Selon Marion (21 ans, secondaire 3), l'écrit a été
l'outil le plus bénéfique pour elle en thérapie et elle poursuit ces activités et songe
même à écrire sa biographie un jour.
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Les gangs et les groupes peuvent dans cette recherche être tous les types de
groupes organisés, informels ou formels d'individus. Deux jeunes adultes ont
mentionné des situations dans lesquelles l'écrit avait joué un rôle dans leur
intégration à une gang. À un moment de sa vie, Rebecca (18 ans, secondaire 4) a
annoncé à sa famille et ses amies sont homosexualité, elle avait peur de leur
jugement. Toutes ses amies étaient hétérosexuelles à part trois amies qu'elle avait
rencontrées sur Internet. Dans cette situation, Internet a permis à Rebecca d'avoir des
amies qui vivent peut-être des situations semblables à elle. Elle avait donc cette gang
d'amies pour la soutenir dans cette étape importante pour elle. Pour Jeremy (24 ans,
primaire 6), l'écrit lui a permis de se créer un nom dans les gangs de rue. Il explique
qu'il ne laisse pas transparaître ses émotions et arrive à cacher son jeu. Pour arriver à
cette maîtrise de lui-même, Jeremy dit avoir lu des livres sur le langage non verbal. Il
savait alors quelle posture adopter et comment bouger les mains.
Une seule participante a mentionné avoir fait une activité de lecture reliée à un
emploi qu'elle avait occupé. Emmanuelle (18 ans, secondaire 5) affirme :
J'ai travaillé dans un petit restaurant végétarien. On ne mangeait
aucune viande, aucun produit laitier, rien qui vient des animaux. À ce
moment, j'ai lu quelques revues sur le végétarisme que la propriétaire
du restaurant m'avait prêtées. Puis je trouvais ça super intéressant.
À la suite de cette lecture, Emmanuelle affirme avoir eu une « petite remise en
question » quant au fait d'être, ou non, végétarienne. Au départ, elle a effectué cette
lecture qu'à titre informatif pour son emploi.
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Tableau 2
Retour sur les activités de lecture et d'écriture situées
Lieux Apport aux activités lecture et d'écriture
Les bibliothèques Source d'information sur certains sujets et également
pour trouver des livres pour se divertir.
Les institutions scolaires
Activités parfois perçues comme contraignantes. Ils y
font aussi des activités pour eux et peuvent y recevoir
du soutien et des conseils.
Les carrefours jeunesse-
emploi




Activité proposée ou obligatoire semble favoriser le
transfert de ces stratégies dans la vie personnelle.
Les centres jeunesse L'écriture et la lecture utilisée comme moyen de
passer le temps et pour se changer les idées.
Les gangs et groupes
organisés Pour s'intégrer à des groupes.
Les institutions de la santé Source d'information et de conseil.
Les milieux de travail Source d'information.
1.7 Les autres et les activités de lecture et d'écriture
Dans la section précédente, il a été question des lieux et des contextes dans
lesquels les jeunes adultes non diplômés disent avoir des activités de lecture et
d'écriture. Dans la présente section, l'apport aux activités de lecture et d'écriture des
différentes personnes qui entoure les jeunes adultes est présenté. Qui sont les
personnes qui ont un impact sur les activités de lecture et d'écriture. Comment les
influencent-elles? Les jeunes adultes non diplômés ont-ils des modèles en ce qui a
trait à la lecture et l'écriture? Aucune question spécifique n'a été posée afin de
connaître l'apport de l'entourage sur les activités de lecture et d'écriture des jeunes
adultes. Certains ont toutefois mentionné comment les autres sont intervenus sur le
plan de l'écrit dans leur vie.
Les participantes et les participants ont nommé différentes personnes qui ont
eu un apport, plus ou moins grand, positif ou négatif, sur leur activité de lecture et
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d'écriture. Ils ont parlé de leurs parents, leur fratrie, leurs oncles et tantes, leurs
grands-parents, leurs amis, leur " chum " ou " blonde ", leur belle-famille, les
professionnels qu'ils ont rencontrés et aussi les personnalités connues (vedettes).
Peu de jeunes adultes ont mentionné leurs parents, lorsqu'il est question de la
lecture et de l'écriture. Toutefois, une participante, Emy (18 ans, TDG), explique
comment sa mère et elle ont décidé d'écrire afin de clore leur processus de deuil
d'une personne importante pour elles. Elle raconte qu'elle et sa mère ont écrit des
lettres, les ont déposées dans une boîte et l'ont envoyée à la mer. Deux autres
participants décrivent leur mère comme de grandes lectrices. Meggy (21 ans,
secondaire 4) dit lire fréquemment et selon elle c'est grâce à l'influence de sa mère
qui lit elle aussi beaucoup. Guillaume (18 ans, ISPJ) aussi affirme que sa mère lit
beaucoup, mais elle ne semble pas avoir eu un impact sur ses activités de lecture ;
« En plus, elle va à la bibliothèque, elle y loue cinq ou six livres, puis elle lit ça en
une semaine. C'est une grande lectrice. Moi je ne lis pas, elle va plutôt me raconter
les histoires dans ses livres. D'une façon, c'est elle qui lit à ma place. » Les pères ne
sont pas nommés lorsqu'il est question de lecture ou d'écriture.
Peu d'informations sont présentes concernant l'apport des frères et sœurs dans
les activités de lecture et d'écriture. Alyson (18 ans, secondaire 1) dit «J'ai écrit un
poème quand mon frère est mort. Puis chaque année. Je le réécris pour ne pas
l'oublier parce que c'est une personne que j'aimais beaucoup. » Une autre
participante affirme aider son frère à lire des livres. De ce fait, elle a appris à lire à
l'envers.
Les oncles et les tantes semblent être des ressources sur le plan informationnel
pour les jeunes adultes. Thierry (20 ans, secondaire 2) raconte :
Je suis allé faire des recherches dans Internet avant. Puis après ça, je
suis allé m'informer à lui [oncle]. Puis là, il me disait : " Ça ouvre
plein de portes une technique en génie civil". Tu n'es pas obligé de
faire exactement ce qu'il [oncle] fait. Puis tu es souvent sur le terrain,
mais tu fais aussi du laboratoire.
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Dans cette situation, Thierry a utilisé Internet afin de trouver des informations
sur la profession qui l'intéresse : technicien en génie civil. Les informations trouvées
l'ont préparé à une rencontre avec son oncle pratiquant la profession en question.
Ainsi, Thierry a pu compléter les informations trouvées dans Internet avec l'aide de
son oncle. Pour Sophia (22 ans, secondaire 5), ses tantes semblent avoir une influence
sur ces choix de lectures. En effet, elle affirme surtout lire des livres à caractère
ésotérique et recevoir des conseils de ses tantes qui étudient dans ce domaine. Alyson
(18 ans, secondaire 1) a quant à elle vécu une situation particulière. En effet, elle est
tombée amoureuse de son cousin et a entretenu une relation amoureuse avec lui. Afin
de rétablir la situation, son oncle lui a remis un dépliant traitant de l'inceste.
Lorsqu'ils sont présents dans la vie des jeunes adultes non diplômés, les
grands-parents semblent être des personnes importantes pour eux. En ce qui concerne
l'écrit, ce sont davantage les grand-mères qui y sont associées. Leur apport est
multiple, elles soutiennent matériellement les activités de lecture et d'écriture, mais
elles sont aussi des confidentes à qui l'on écrit ou des sources d'inspiration. Thierry
(20 ans, secondaire 2) effectue ses recherches dans Internet et télécharge de la
musique fréquemment avec l'ordinateur de sa grand-mère. Angela (19 ans,
secondaire 3) se rappelle que sa grand-mère lui avait offert un livre : Le Chaperon
rouge. Meggy (21 ans, secondaire 4) écrit parfois des lettres à une dame qu'elle
nomme grand-maman Lilianne. Pour Meggy, Lilianne est comme sa grand-mère.
Elles étaient proches l'une de l'autre et maintenant que Lilianne est décédée, Meggy
continue de se confier à elle en lui écrivant des lettres, particulièrement lorsqu'elle ne
va pas bien. La grand-mère d'Emy (18 ans, TDG) était une personne importante pour
elle et également pour sa mère. Au décès de sa grand-mère, Emy et sa mère ont vécu
un deuil difficile. Elles ont écrit des lettres à la mémoire de la grand-mère. Outre
l'écriture de ces lettres. La grand-mère d'Emy a été une source de motivation pour
elle à l'école. Emy affirme :
J'avais beaucoup de difficulté à l'école avec les livres de lecture, mais
je devais quand même lire. Alors, Je lisais des livres avec des titres
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comme : Grand-maman et moi. Grand-maman ici, Grand-maman est
avec moi. Je lisais ces livres et ça me touchait parce que dans le livre
grand-maman faisait des gâteaux avec la petite fdle, moi, je n 'ai pas
vécu cela, parce que ma grand-mère est décédée.
Lorsqu'il est question des relations amicales et des amis, une activité de
lecture et d'écriture est prédominante ; Internet et particulièrement MSN. Cette forme
de messagerie instantanée permet aux jeunes gens de communiquer avec leurs amis
proches, mais aussi d'avoir des amis d'autres régions, voire même d'autres pays, sans
payer les frais d'interurbains téléphoniques. Carolane (18 ans, secondaire 2) dit avoir
rencontré des personnes sur des sites de Clwt qui sont devenues des amis : « Bien il y
en a un que ça fait sept ans que j'ai là-dessus. On se parle toujours. Mais il y en a
que ça fait un an. Il y en a que je n 'ai jamais vu, des fois on veut se voir, mais ils sont
trop loin. » Angela (19 ans, secondaire 3) entretient aussi des relations amicales dans
Internet. Elle affirme chatter avec des personnes de France, cela lui permet de poser
des questions sur le pays et de voir les différences qu'il y a entre le Québec et la
France.
Fmy (18 ans, TDG) utilise l'Internet de manière particulière. Fn effet, Internet
est un moyen de garder contact avec les amis que l'on ne souhaite plus fréquenter en
personne. Fmy parle ainsi d'une amie dont elle souhaitait s'éloigner; «Elle a une
assez forte personnalité et elle est imposante. Moi, il y a beaucoup de mauvais coups
que j'ai faits avec elle. C'est pour ça que l'on ne se parle plus que par courriel
maintenant. » Fmy reconnaît que cette personne a une mauvaise influence sur elle,
mais plutôt que de cesser complètement leur relation amicale, elle préfère lui écrire
sur Internet. L'environnement Internet offre une distance sécurisante et aussi une
liberté dans la relation (supprimer la personne de la liste d'amis, choisir de ne pas
répondre, se mettre indisponible, etc.)
Les participants écrivent-ils ou lisent-ils avec leurs amis? Dans l'ensemble, les
jeunes gens préfèrent écrire ou lire lorsqu'ils sont seuls. Fliott (23 ans, secondaire 3)
parle de son bon ami Marc chez qui il a habité après une rupture amoureuse difficile :
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« Il m'a beaucoup aidé Marc. J'écrivais souvent dans la nuit des pages et des pages.
Lui, il dormait à côté. » C'est un peu le même scénario pour Hugues (19 ans,
secondaire 2): «Souvent, je lis. J'appelle mon ami Samuel, nous fumons du pot
ensemble, deux ou trois bouffées. Lorsqu'il s'en va, je rentre dans mon livre, je peux
lire des heures et des heures, après je vais dormir. » Les participants à la recherche
ont peu nommé d'activités de lecture ou d'écriture qu'ils ont avec leurs amis. De son
côté, Yan (23 ans, secondaire 2) n'ose pas montrer ses textes de chansons à ses amis
musiciens. Toutefois, il n'écarte pas la possibilité de leur montrer un jour : «Je fais
juste écrire. J ai des amis qui font ça [musique]. Je n'ai jamais osé leur montrer mes
textes. À un moment donné, je vais leur montrer par exemple. » Pour Yan, ses textes
de chanson sont comme un Journal intime, il ne les montre à personne sauf quelques-
uns à son ancienne copine.
Il est toutefois important de nuancer. Hugues (19 ans, secondaire 2) qui ne lit
pas devant ses amis, ne se gêne pas pour écrire devant ceux-ci. En effet, il écrit les
noms des gens de manière artistique, il a même monté un portfolio avec tous ses
dessins. Hugues dit faire des dessins pour un tatoueur. Pour Hugues, ce genre de
dessin est maintenant une passion et il lui arrive d'en faire lors de soirées avec des
amis. Par contre, il affirme qu'il ne montre pas toujours ce qu'il écrit aux autres
particulièrement lorsque c'est personnel.
Les personnes avec qui les jeunes adultes entretiennent une relation
amoureuse, les " chums " ou les " blonde ", ont aussi un apport important dans les
activités de lecture et d'écriture. Ils peuvent être source d'inspiration, comme pour
Yan (23 ans, secondaire 2) qui a écrit des chansons sur son ancienne copine après leur
rupture. Il a montré quelques textes à son ancienne copine et selon lui cela l'a aidé,
car maintenant elle ne veut plus faire vivre à un autre homme ce qu'elle lui a fait
vivre. Dans le même ordre d'idées, Meggy (21 ans, secondaire 4) écrit aussi à ses ex
copains. Elle leur écrit des lettres qu'elle conserve dans un cahier. Parfois, elle écrit
des lettres et les postes à un ancien copain qui a été significatif pour elle. Elle n'a
jamais reçu de réponses à ses lettres. Dans ses lettres, Meggy écrit comment elle se
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sent, comment elle passe à travers les moments importants qui se présentent dans sa
vie. Parfois, le " chum " ou la " blonde " peuvent amener le jeune adulte à diminuer
ses activités de lecture et d'écriture. Il en a été ainsi pour Rebecca (18 ans, secondaire
4):
Je n'écris plus, depuis que je suis avec ma copine. Avant j'écrivais tout
le temps plein de poèmes d'amour, pour les fdles sur qui je " tripais
Maintenant, je n 'écris plus parce que je lui dis tout. Avant je pouvais
écrire un poème pour la décrire, puis dire comment je l'aimais. Mais je
n'ai plus besoin de feuille, je lui dis en pleine face. C'est sûr qu'une
lettre, ça reste, je lui en donne quand même de temps en temps.
On peut alors penser que les jeunes gens écrivent ce qu'ils ne peuvent dire à
l'être aimé, soit à cause d'une rupture, soit pour d'autres raisons.
Comme il a été mentionné, Internet est un endroit de rencontre prisé par les
jeunes adultes. II semble aussi être un endroit de rencontre amoureuse. Nelson (18
ans, secondaire 3) affirme: «Quand ma blonde m'a laissé, le seul endroit où
j'arrivais à parler avec des fdles, c'était sur Internet. C'est là que j'ai rencontré ma
nouvelle blonde. Je l'avais rencontrée il y a de ça deux ou trois ans sur MSN ». Dans
cette situation, Nelson a été blessé dans sa relation amoureuse précédente. Il n'arrive
plus à parler en personne à des filles, il a perdu confiance en lui. Son écran
d'ordinateur lui permet d'installer une distance avec laquelle il se sent confortable
afin de retrouver sa confiance et de reprendre contact avec les femmes.
Les membres de la famille du " chum " ou de la " blonde " ont aussi un apport
particulier aux activités de lecture et d'écriture. Pour certains, la belle-famille offre
d'autres modèles parentaux et aussi des dynamiques familiales différentes de celles
qu'ils ont connues dans leur propre famille. Meggy (21 ans, secondaire 4) a
longtemps été en couple avec un jeune homme provenant d'une famille différente de
la sienne. De ce fait, Meggy s'est découvert des intérêts nouveaux grâce aux membres
de sa belle-famille : «Je me suis découvert une passion pour l'art, la lecture, surtout
la lecture. J'aimais déjà lire, mais là j'aime encore plus lire parce que son père lisait
beaucoup, beaucoup, beaucoup. » Sophia (22 ans, secondaire 5) a quant à elle reçu
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un livre de développement personnel de la part de sa belle-mère : « la mère de mon
chum, elle m'a beaucoup donné, puis elle m'a donné ce livre-là. »
Les participants à l'étude ont vécu, pour la plupart, des parcours de vie qui les
ont amenés à rencontrer bon nombre de professionnels de différents domaines. Pour
Emy (18 ans, TDG), ce sont des médecins généralistes qui lui ont conseillé d'écrire
afin de se défouler. Un médecin a aussi remis à Alexis (21 ans, secondaire 1) un
dépliant sur le deuil lorsque sa mère est morte. Dans le cas de Rebecca (18 ans,
secondaire 4), une intervenante lui a demandé d'écrire une lettre à elle-même. Un
professeur à l'école secondaire a conseillé à Alexis d'écrire. Alexis explique qu'il a
commencé à écrire quand :
j'ai commencé à avoir mal parce qu'on voyait les bleus sur moi, Je me
faisais battre par mon père. Puis là, on [le professeur] m'a dit:
Écris à la place. Ça va t'ôter la haine ". J'ai tout le temps détesté
mon père à cause qu'il me battait. Puis j'écris des pages où je dis que
je le déteste, puis que je veux le tuer. C'est sûr que je ne ferai pas
l'acte parce que j'irai en prison, mais juste l'écrire, c'est comme si je
le faisais. Ça me libère un petit peu.
Dans cet exemple, le professeur conseille à Alexis d'écrire pour l'aider à
travers cette situation difficile.
Il existe aussi des personnes qui ont une influence sur les jeunes adultes sans
pour autant être dans leur entourage. En effet, certains jeunes adultes ont des modèles
qu'ils n'ont jamais rencontrés. Il s'agit parfois de chanteuse ou chanteur, de groupe
de musique, d'actrices ou d'acteurs, de sportifs, etc. Une participante à affirmer qu'un
personnage de film à eu un apport sur ces activités de lecture et d'écriture.
Effectivement, Cynthia (19 ans, secondaire 1) dit : « Il y avait unfdm que j'écoutais
quand j'étais plus jeune : L'été de mes onze ans avec Anna Chlumsky. Je disais que
mon nom était Vada, parce qu'elle, elle s'appelait comme ça. Tous les poèmes qu'elle
écrivait [dans le film], je les ai réécrits moi aussi. »
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Tableau 3
Retour sur l'apport des autres à l'écrit
Les autres Leur apport à l'écrit
Les parents
Influencent parfois les activités de lecture et d'écriture. Les
participantes et les participants en font peu mention.
La fratrie
Peu d'information disponible sur l'apport des frères et des
sœurs aux activités.
Les oncles et les
tantes
Soutien informationnel pouvant guider les choix d'activité
de lecture ou d'écriture.
Les grands-parents
Sont des confidents (surtout les grands-mères). Ils peuvent
être des sources d'inspiration et offrir un soutien matériel
dans les activités de lecture et d'écriture.
Les amis
L'usage de l'Internet est une activité de lecture et d'écriture
que l'on fait avec ses amis ou pour se trouver des amis. Les
autres activités de lecture et d'écriture semblent rarement
partagées avec les amis, particulièrement lorsque des sujets
personnels sont abordés.
Les " blondes " ou les
" chums "
Ils peuvent être des sources d'inspiration. Parfois les jeunes
adultes délaissent les activités de lecture et d'écriture
lorsqu'ils sont en couple.
La belle-famille
Source de modèles différents de ceux de sa propre famille,
notamment sur le plan de la lecture et de l'écriture.
Les professionnels Source de conseil et de soutien face à l'écrit.
Les vedettes
Peuvent être des sources d'inspiration ou des modèles en
rapport avec l'écrit.
1.8 Et ceux qui ne lisent et n 'écriventpas?
Dans les sections précédentes, il a été question des jeunes adultes qui ont des
activités de lecture et d'écriture. Mais qu'en est-il de ceux qui ont affirmé ne pas lire
et ne pas écrire? Quatre jeunes gens ont affirmé ne pas avoir d'activité de lecture ou
d'écriture. Il s'agit de Frederik (19 ans, secondaire 2), Pascal (23 ans, secondaire 3),
Judith (25 ans, secondaire 3) et Thomas (19 ans, secondaire 1). Dans cette section, les
différents éléments pouvant influencer un jeune adulte non diplômé à peu ou à ne pas
lire ou écrire sont explorés. Cette exploration s'intéresse particulièrement aux
caractéristiques individuelles des participantes et des participants ainsi qu'à leur
perception de l'écrit.
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Tout d'abord, les quatre jeunes gens ayant affirmé ne pas lire et écrire sont
âgés de 19, 23 et 25 ans. Il s'agit de trois hommes et d'une femme ayant des niveaux
de scolarité allant de secondaire 1 à secondaire 3. Ces caractéristiques ne se
démarquent pas de manière particulière de l'ensemble de l'échantillon.
Ces quatre participants disent avoir trouvé d'autres moyens de s'extérioriser.
Pascal (23 ans, secondaire 3) affirme : « Moi, je suis un sportif, je joue au hockey, je
patine, je prends des marches. Je ne suis pas un pitonneux ou un liseux. » Pour
Pascal, c'est le sport, pour Thomas c'est la musique tandis que pour Judith et
Frederik, c'est parler avec les autres. Ce sont d'autres stratégies que c'est quatre
jeunes adultes ont développées et ils ne semblent pas ressentir le besoin de lire ou
d'écrire.
D'autres participantes et participants ont exprimé leurs sentiments tantôt
positifs, tantôt négatifs a 1 égard de la lecture ou de l'écriture. Des jeunes gens
distinguent l'écriture et la lecture de manière assez catégorique, ex. : « j'adore lire, je
haïs écrire », ou bien «j'écris, mais je ne lis pas du tout » ou vice versa. En effet,
quelques participants ont nettement exprimé leur préférence soit pour la lecture ou
l'écriture. Matthew (18 ans, secondaire 5) affirme : «L'écriture, c'est une chose que
je déteste. C'est une belle manière de s'exprimer, mais c'est long et compliqué. » Un
peu plus tard, lors de l'entrevue, il dit à l'intervieweuse que la lecture a une place
importante dans sa vie. Il affirme aussi : « Je lis le Seigneur des Anneaux, j'adore ce
livre-là. Je l'aime plus que le fdm. J'écoute le film, puis je lis le livre quand j'ai le
temps. » C'est le même scénario pour Mathias (21 ans, secondaire 1). Il dit ne pas
aimer écrire et ne pas faire cette activité, mais il adore la lecture. Pour Maude (21 ans,
primaire) c'est l'écriture qu'elle préfère : « Je n'aime pas bien ça lire. Mais j'ai déjà
écrit dans mon agenda. J'y écrivais tout ce qui m'arrivait à l'école, c'était un genre
de journal intime. » Quelques participants à la recherche mentionnent leur préférence
pour l'une au l'autre de ces activités, mais il ne semble pas y avoir de constante dans
les raisons qui motivent ce choix. Par exemple, un jeune adulte peut trouver que
l'écrit est une activité fastidieuse, alors qu'un autre dira la même chose de la lecture.
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Plusieurs hypothèses pourraient être faites sur leur choix de ne pas lire ou de
ne pas écrire. Il est possible que ces jeunes gens n'aient pas encore vécu
d'expériences significatives dans lesquelles l'écrit leur a été suffisamment utile pour
qu'ils poursuivent ce type d'activité. II se pourrait que ces Jeunes adultes n'aient pas
rencontré de personnes significatives qui leur ont fait découvrir l'utilité de la lecture
et l'écriture. Peut-être que la lecture et l'écriture ne sont tout simplement pas des
activités pour lesquelles ils ont de l'intérêt.
1.9 Si ça peut m'être utile, pourquoi pas!
Certains perçoivent la lecture et l'écriture comme l'une de leur passion, pour
d'autres, ce sont des activités qu'ils détestent et même haïssent. Leurs perceptions de
la lecture et de l'écriture semblent aux antipodes. Pour llleris (2007), les interactions
débutent toujours avec ce que l'on appelle la perception, c'est-à-dire avec le regard
subjectif qu'a une personne sur le monde qui l'entoure dans le cas présent, sur l'écrit.
Chez ces jeunes adultes, la perception de faire une activité pour soi ou pour
les autres influence la manière dont ils effectuent cette activité. Selon Rachel Bélisle
(2007) le «déclencheur» (p. 18) peut être interne (pour soi) ou externe (pour les
autres). Quelques participantes et participants affirment lire et écrire pour eux
lorsqu'ils en ont envie. Ils semblent avoir une certaine résistance à faire des activités
de lecture et d'écriture lorsque celles-ci sont imposées ou demandées. Thierry (20
ans, secondaire 2) est l'un de ces participants, il dit; « j'aime ça lire quand je veux
lire, je n'aime pas me faire imposer de lire quelque chose. Je lis quand je vois que ça
peut m'apporter quelque chose. » La question de l'utilité de l'activité est aussi
importante. Meggy (21 ans, secondaire 4) dit lire les journaux de sa région seulement
si les titres l'intéressent et que le contenu de l'article peut lui apporter quelque chose.
La lecture ou l'écriture imposée ou demandée est parfois associée à l'école,
alors que les activités libres sont plutôt personnelles et chargées d'émotions.
Toutefois, pour certains jeunes adultes les activités de lecture et d'écriture
demandées, lors de thérapie par exemple, les ont amenés à poursuivre ces activités
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dans leur vie privée. C'est le cas de Fanny (23 ans, secondaire 5) et de Marion (21
ans, secondaire 3). Lorsque l'intervieweuse lui demande si elle a écrit un journal
intime alors qu'elle était en thérapie elle affirme : « Bien ça, c'était pour le centre là.
Mais j'ai continué à écrire. J'écris tous les jours, assez régulièrement. Puis j'adore
écrire. » Un peu plus tard dans l'entrevue, Marion ajoute : «Écrire c'est la chose la
plus bénéfique qu'il n'y a pas. En thérapie, il fallait faire une évaluation chaque jour.
[...] Maintenant, peu importe où je suis, si j'en ai envie, j'ai mon cahier à portée de
main et j'écris. » Pourquoi ces activités de lecture et d'écriture demandées en thérapie
sont-elles mieux accueillies par ces jeunes adultes que celles du milieu scolaire? Il est
possible que ces activités touchent davantage les jeunes sur le plan émotif et qu'elles
soient particulièrement significatives, car elles les aident et leur sont utiles lors d'un
moment éprouvant : une thérapie.
Le premier objectif spécifique de cette recherche était d'identifier et de décrire
les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité. En regard des éléments présentés précédemment, on peut affirmer que cet
objectif spécifique est atteint. En effet, 23 activités de lecture et d'écriture ont été
identifiées. À l'aide des propos de jeunes adultes, elles ont été décrites. Maintenant
que ces activités ont été identifiées et décrites, leur apport aux moments importants
est abordé dans la section suivante.
2. L'apport des activités de lecture et d'écriture dans les moments importants
Un moment important est une expérience de vie particulière et unique que vit
un jeune adulte. Cette expérience se vit en interaction avec l'environnement, les gens
qui 1 entourent et la société en général. Selon Illeris (2007), les apprentissages issus
de l'expérience sont meilleurs, plus profonds que ceux par transmission. La personne
acquiert ou comprend quelque chose (contenu) qu'elle perçoit être important pour
elle. Elle est aussi engagée émotivement et est motivée (incitation) dans le processus
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d'apprentissage initié par l'expérience. Cette expérience et les apprentissages qui en
découlent ont une signification subjective pour la personne qui la vit en contexte.
Dans cette section, il est question des moments importants qu'ont partagé des
jeunes adultes non diplômés et dans lesquels ils ont fait appel à une ou l'autre des
activités de lecture et d'écriture mentionnées plus haut. L'inscription de ces activités
dans le moment important est exposée ainsi que l'incitation ou la motivation à faire
appel à l'écrit lors de moments difficiles.
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2.7 Identification de moments importants des jeunes adultes non diplômés
Les participantes et les participants à la recherche ont nommé 16 types de










Moments importants de jeunes adultes en situation de précarité
Les fréquences pour la figure 8 ont été calculées à l'aide du générateur de
moments importants. Cet instrument a permis de répertorier 469 moments importants
vécus par les Jeunes gens participant à la recherche de l'ÉRTA (Bourdon, Bélisle,
Garon, Michaud, van Caloen, Gosselin et Yergeau, en préparation). L'intervieweuse
ou l'intervieweur a posé des questions aux jeunes gens afin de générer une liste de
' Il s'agit de résultats provisoires du projet plus global de l'ÉRTA qui seront sous peu l'objet d'une
note de recherche (Bourdon et al., en préparation).
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moments qui ont été marquants. Les listes de moments importants varient entre 5 et
16 pour chaque jeune adulte {Ibid).
Le type de moments auquel le plus grand nombre de participants a référé est
les rencontres et ruptures (voir figure 8). Les ruptures amoureuses sont considérées
comme des moments marquants pour les Jeunes hommes comme les jeunes femmes.
Les autres moments les plus nommés sont : la mort (décès, suicide) d'une personne
de l'entourage, les déménagements, un problème de santé et un moment relié au
marché du travail.
2.2 L'utilisation de l'écrit lors des moments que les jeunes adultes non diplômés
jugent importants.
Après avoir dégagé une liste de moments importants, les jeunes gens étaient
invités à partager et développer davantage, lors de l'entrevue-semi-dirigée, un ou des
moments qu'ils jugent importants. Lors ces moments importants choisis, les jeunes
adultes non diplômés ne semblent pas avoir de préférence pour la lecture ou
l'écriture, comme l'illustre le tableau 4.
Tableau 4
Distribution des participantes et des participants selon leur choix d'écrire ou de lire
lors de moments jugés importants pour eux
Lire ou écrire lors de moments importants Écrire Lire
Oui 24 23
Non 14 15
Ne se prononce pas ou Ne répond pas 7 7
Total 45 45
Sur les 45 jeunes gens participant à l'étude, 23 ont affirmé avoir fait une ou
des lectures lors du ou des moments importants partagés avec l'intervieweuse ou
l'intervieweur. Pour ce qui est de l'écriture, 24 disent avoir écrit lors de ces moments.
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Sept participants ne se sont pas prononcés sur la question de l'utilisation de la lecture
ou de l'écriture lors de moments importants. Cela peut s'expliquer par le fait que cette
question a été sautée par l'intervieweur ou l'intervieweuse compte tenu du contexte
général de l'entrevue (ex. ; manque de temps, problème lors de l'entrevue, contrainte
du participant).
Peu importe le ou les types de moments importants survenus dans leur vie, 38
participants sur 45 ont fait une activité de lecture ou d'écriture lors de ceux-ci.
Plusieurs participants ont choisi de parler plus en profondeur d'une rupture ou d'une
rencontre amoureuse ou amicale qu'ils ont jugée importante. Par exemple, Meggy (21
ans, secondaire 4) raconte: «J'écrivais au deuxième garçon avec qui j'ai trompé
mon chum. Mais je ne lui ai jamais fait lire, parce que lui, il avait sa copine. Je lui
écrivais comment je me sentais face à lui. Comment je me sentais face à mon chum et
face à la situation. » Alors qu'elle était en peine d'amour, Carolane (18 ans,
secondaire 2) dit avoir écrit et lu i « Oui, là j'écrivais. Des fois, ça m 'arrive d'aller
lire des affaires qui se sont passées avant. Maintenant, je lis tout ça et je comprends
que c 'était bien qu 'il me laisse. »
2.3 L'utilisation de l'écrit, dans la vie en général
Après avoir parlé en profondeur d'un ou de des moments importants en
particulier, les participantes et les participants se sont exprimés sur les activités de
lecture et d'écriture dans leur vie en général lors de moments difficiles.
Tableau 5
Lecture et écriture dans la vie en général lors de moments difficiles
Dans la vie en général Écriture Lecture
Oui 27 16
Non 17 18
Ne se prononce pas ou Ne répond pas 1 11
Total 45 45
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Le tableau 5 montre que l'écriture est plus populaire que la lecture dans la vie
en général lors de moments difficiles. Plusieurs participants n'ont pas élaboré sur les
activités de lecture. Il semble que les jeunes gens participant à la recherche n'étaient
pas naturellement enclins à nommer des activités de lecture. Pour quelques-uns, les
activités d'écriture étaient d'abord mentionnées et l'intervieweuse ou l'intervieweur
devait questionner par la suite sur les activités de lecture.
2.4 L'incitation ou la motivation à lire ou écrire lors des moments importants
Qu'est-ce qui incite ces jeunes gens à avoir des activités de lecture et
d'écriture dans des moments importants ? Dans la théorie de Knud Illeris (2007) la
dimension de l'incitation est l'énergie mentale nécessaire à l'apprentissage. Dans le
langage courant, la notion d'incitation est expliquée par des concepts tels la
motivation, l'émotion ou l'intelligence émotionnelle.
Lorsqu'une personne ressent un déséquilibre mental ou physique, elle est
motivée à trouver les éléments qui vont rétablir cet équilibre. Ainsi, lors de moments
importants, il est possible que certains jeunes adultes aient fait appel à l'écrit afin de
rétablir leur équilibre. On peut regrouper les propos se rapportant à ce thème en
différents types d'incitation ou de motivation (voir figure 9) : 1) Retour à l'école, 2)
Sentiments d'efficacité personnelle, 3) Construction identitaire, 4) Apprentissage
formel, non-formel ou informel, 5) Autorégulation, 6) Source d'inspiration et modèle
7) Soutien informationnel et 8) Communiquer, partager, rompre la solitude.
Les fréquences pour la figure 9 ont été calculées en se basant sur les entrevues
semi-dirigées. À chaque fois qu'un jeune adulte faisait référence à une forme
d'incitation ou de motivation à lire lors de moments importants, le passage était codé.
Les fréquences correspondent donc au nombre de passages des entrevues semi-
dirigées faisant référence à l'un ou l'autre des types d'incitation ou de motivation





















Incitation ou motivation à l'écrit chez de jeunes adultes en situation de précarité
Deux participants ont affirmé avoir des activités de lecture et d'écriture
spécifiquement pour se préparer à un éventuel retour aux études. Lorsque
l'intervieweuse demande à Christian (23 ans, secondaire 1) d'où venait son intérêt
pour la lecture, il a dit : « J'aurais le goût de retourner à l'école. Je pense que mes
choix changent. » Christian a fait le choix de retourner aux études et cette décision le
motive à faire des lectures.
D'autres jeunes gens (11) font des activités de lecture et d'écriture, car ce sont
des activités qu'ils estiment valorisantes. En effet, certains participants ont mentionné
par exemple, se sentir bons ou être fiers de ce qu'ils écrivent. Stella (20 ans,
secondaire 2) écrit des paroles de chansons. Elle affirme ; « Je prends des mots que
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j'ai en dedans de moi, puis j'essaie de faire des phrases avec. Ça me permet de
découvrir que j'ai du talent. » L'écriture de chansons est une activité valorisante pour
Stella.
Une autre source de motivation ou d'incitation à lire et écrire dans des
moments importants ou difficiles pour les jeunes adultes non diplômés est la
construction identitaire. Dans la présente étude, 11 jeunes adultes ont mentionné cette
incitation à lire ou écrire. Pour Marylou (19 ans, secondaire 5), c'est par l'écriture
automatique qu'elle apprend à se connaître: « Des fois, c'est en me relisant que
j'apprends des affaires sur moi. J'écris des mots qui n'ont vraiment pas rapport sur
une feuille. Après, je les lis, on dirait que ça m'aide à découvrir des affaires sur
moi. » Pour Christine (22 ans, secondaire 4), la relecture de son journal intime lui
permet de mieux se connaître : «J'écris tout ce qui me passe par la tête dans mon
journal. Puis des fois, quand je suis curieuse, je le relis. Puis je le vois dans le c'était
quoi mes rêves et qu'est-ce qui a changé.»
La lecture et l'écriture sont aussi des moyens utilisés par les jeunes adultes
non diplômés afin d'apprendre de manière informelle ou non formelle. Parfois ils
peuvent apprendre par plaisir, comme Adam (24 ans, secondaire 4) qui adore lire sur
les pierres précieuses et les sciences occultes. D'autres vont plutôt tirer des
apprentissages de leurs expériences personnelles en utilisant l'écrit ou la lecture, c'est
le cas de Tiffany (19 ans, secondaire2). Tiffany tient un journal intime et il lui arrive
de relire ce qu'elle a écrit dans le passé elle explique que : « Je relis les moments
difficiles que j'ai vécus et les moyens que j'ai pris pour m'en sortir. Donc, je relis les
problèmes que j'ai déjà vécus et j'essaie de trouver des solutions aux problèmes que
je vis présentement. » Quelques participantes et participants à l'étude font comme
Tiffany et lisent les problèmes qu'ils ont surmontés dans le passé. Cette manière de
faire semble les aider à affronter les problèmes qu'ils rencontrent actuellement dans
leur vie. Il semble aussi que ces jeunes gens, par cette activité de relecture, aient plus
de recul par rapport aux moments passés et en tire des leçons et des apprentissages
qu'ils peuvent réinvestir.
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D'autres jeunes adultes ont fait des activités de lecture et d'écriture dans le but
premier d'obtenir des informations et ainsi de traverser adéquatement un moment
particulier. Cet autre type d incitation à lire et écrire est aussi une forme
d'apprentissage informel, mais la différence est que les jeunes adultes ne mentionnent
pas avoir appris et considèrent les activités comme s'inscrivant dans un projet ou une
situation nouvelle. Pour certains cette quête d'informations a finalement résulté en
apprentissages significatifs, comme pour Meganne (21 ans, secondaire 3) qui affirme
avoir fait des lectures lorsqu elle était enceinte et avoir beaucoup appris grâce à
celles-ci. Pour d'autres, les informations leur ont été utiles afin de faire des choix, par
exemple, acheter une automobile. Alors que sa sœur était hospitalisée pour
dépression, Kimberly (20 ans, secondaire 2) a voulu en savoir plus sur la dépression.
Kimberly affirme ne rien avoir appris qui l'a touchée particulièrement à la suite de
ces recherches. Elle voulait simplement s'informer sur ce qui arrivait à sa sœur.
La source de motivation ou d'incitation la plus populaire chez les jeunes
adultes qui lisent et écrivent est l'autorégulation^ et l'apaisement. Cette
autorégulation semble, pour certains participants, leur permettre de gérer leur
violence et leur colère. C'est le cas pour Yan (22 ans, secondaire 2) :
Quand j'étais jeune, ça ne me faisait rien de casser le nez à quelqu'un.
Mais à 18 ans, j'ai frappé une personne et mes coups ont causé une
fracture avec lésions. Je suis allé en prison à cause de cela. C'est pour
ça que j'aime mieux mettre ça sur du papier maintenant. Le titre d'une
de mes chansons c'est Péter les plombs. Je pète les plombs avec mon
crayon de plomb.
Quelques jeunes adultes ont aussi mentionné leur préférence à écrire leur
colère plutôt que de la faire subir aux autres. L'écriture, plus que la lecture, leur
permet de se défouler et de retrouver un équilibre émotionnel.
Il est important de mentionner qu'une question sur les moyens que prennent les jeunes adultes pour
s'apaiser ou s'autoréguler a été posée à tous les participantes et les participants. La lecture et l'écriture
n'étaient pas l'objet central de la question et les jeunes adultes ont référé à ces activités en toute liberté.
Toutefois, le nombre élevé de participants ayant référé à l'autorégulation et l'apaisement comme
motivation ou incitation à lire et à écrire peut s'expliquer par le fait que cette question était posée.
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Une autre forme d'incitation directement liée à l'autorégulation est le désir de
communiquer, partager et rompre la solitude. En effet, Emy (18 ans, TDG) explique :
Lorsqu'il arrive un conflit, moi je prends mon crayon, mon papier, puis
j'écris. Quand j'écris, ça donne du sens à la situation. Après, je peux
plus analyser, une fois que la colère est évacuée. Ensuite, je peux mieux
me préparer à aller voir la personne avec qui je suis en conflit et éviter
ainsi défaire de la peine ou encore plus de chicane.
L'écriture peut donc aider ces jeunes adultes à communiquer plus
efficacement. 11 participants à la présente étude ont mentionné qu'ils utilisaient
l'écriture pour se préparer à leurs interactions interpersonnelles surtout lorsque
surviennent des conflits. D'autres utilisent directement l'écrit pour communiquer en
écrivant des lettres ou des courriels aux personnes de leur entourage. Certaines Jeunes
adultes ont des activités de lecture et d'écriture pour combler un vide dans leur vie.
C'est le cas de Priska (19 ans, secondaire 2) « Bien, j'ai commencé à lire parce que je
trouvais que je n'avais pas assez de passe-temps. Je me suis dit : " Si j'ai un passe-
temps, je ne passerais pas du temps seule" ». Par ses lectures, Priska se sent moins
seule, elle arrive ainsi à retrouver un certain équilibre dans sa vie.
Quelques participantes et participants disent lire pour s'inspirer et ainsi les
aider à trouver une direction à donner à leur vie. Pour certains, leurs sources
d'inspiration sont des héros de livres, des morales d'histoire ou des auteurs
populaires, mais pour d'autres ce sont des pairs qui ont décidé d'écrire. Marylou (19
ans, secondaire 5) affirme : « Je lisais des poèmes. C'est ça qui m'a inspirée à écrire
un petit peu. Je lisais juste le journal du Tremplin, puis je me reconnaissais dans ce
que certaines personnes écrivaient. Ça m'aidait aussi à me comprendre. »
Le deuxième objectif spécifique de la présente recherche est d'identifier en
quoi les activités de lecture et d'écriture peuvent aider à vivre des moments
importants. Au terme de cette section, on peut penser que parce qu'ils ressentent un
déséquilibre lors de moments importants, les jeunes adultes utilisent parfois la lecture
ou l'écriture afin de rétablir l'équilibre. Cet objectif spécifique est approfondi en
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discussion et une réponse plus complète y est présentée. Dans la section suivante, il
est question de l'écrit et de l'apprentissage.
3. Contribution des activités de lecture et d'écriture à l'apprentissage
Dans la présente section, une amorce de réponse aux deux objectifs
spécifiques suivants est faite : Identifier des apprentissages soutenus par l'écrit et en
quoi les activités de lecture et d'écriture peuvent contribuer à l'apprentissage. Cette
amorce de réponse est ensuite complétée dans le chapitre de discussion.
Afin de répondre aux deux objectifs spécifiques mentionnés ci-haut, trois cas
ont été sélectionnés et sont présentés. Il s'agit de Sophia (22 ans, secondaire 5),
Marion (21 ans, secondaire 3) et Philippe (21 ans, ISPJ). Le choix de ces trois cas est
basé sur la diversité des moments importants vécus par ces trois jeunes gens et sur la
description riche et détaillée qu'ils donnent de leurs moments imposants et du rôle de
l'écrit lors de ceux-ci. Tous les trois parlent d'un moment ou d'une période de leur
vie plus difficile lors de laquelle ils ont fait des activités de lecture et d'écriture.
Sophia parle d'abord de ses deux avortements qui sont pour elle des moments
importants. Ensuite, Marion décrit sa thérapie qui lui a permis de cesser sa
consommation de drogues. Par la suite, Philippe partage la période de sa vie qu'il a
passé dans les centres jeunesse. Dans ces trois cas et dans d'autres, il y a parfois
d'autres personnes qui interviennent et ont ainsi un effet sur les activités des jeunes
adultes. De plus, les lieux dans lesquels se déroulent les activités peuvent aussi
influencer celles-ci. Ces deux aspects sont pris en compte dans la présente section.
Rappelons que les activités de lecture et d'écriture peuvent s'inscrire dans
différentes formes d'interactions avec l'environnement. Les six formes d'interaction
identifiées par Knud Illeris (2007) : la perception, la transmission, l'expérience,
l'imitation, l'activité et la participation, sont présentées selon le degré d'engagement
de la personne dans l'interaction. Selon ce chercheur, l'une ou l'autre de ces formes
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d'interactions peut être à la base d'apprentissage et peut déclencher le processus
d'interaction vers celui de l'acquisition. Ainsi, il est intéressant de déceler si les trois
jeunes adultes ont ce genre d'interaction avec leur environnement et de voir comment
l'écrit y est présent. Toutefois, Illeris affirme que ces formes d'interaction se
superposent régulièrement en pratique, il est donc difficile de n'identifier qu'une
seule.
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3.1 Énoncé de Sophia
Contexte : Sophia (22 ans, secondaire 5) Elle parle ici des ses deux avortements qui
sont pour elle des moments importants.
Intervieweur : Est-ce que tu as fait des lectures pour t'aider à vivre ces moments-
là?
Sophia : Oui! C'est quoi déjà le nom? Les neuf marches de la vie d'un enfant, ou
quelque chose comme ça. Ça parle justement de l'évolution du bébé. Puis du fait
qu il m avait choisie. J ai rencontré une thérapeute qui m'a fait comprendre que,
moi ça m'aide ces croyances-là. Quelque part, ces enfants-là, ils ont quelque chose
à vivre avec toi, ils t'ont choisie pour ça. Aujourd'hui, ça m'a fait grandir, c'était le
bon choix, c'était dû pour arriver.
Intervieweur : Il y a eu cette lecture-là. Est-ce qu'il y en a eu d'autre?
Sophia : Oui, Lâcher-prise. Puis là, en ce moment, je suis en train de lire un livre
qui s'appelle L'amour et l'enfant. C'est un livre, moins en lien avec à ces
événements, mais ça vient me chercher. Ça explique les thérapies primales, le cri
primai... La mère de mon chum, elle m'a beaucoup donné, puis elle m'a donné ce
livre-là. Cela explique qu'un blocage dans la vie d'un enfant est causé par un
événement marquant dans sa vie par exemple, la séparation des parents.
Aujourd'hui, j'aimerais savoir qu'est-ce qui m'a bloquée quand j'étais plus jeune.
Je le lis tranquillement, parce qu'il y a bien des choses à lire et à comprendre. C'est
peut-être plein de blocages qui ont fait que je suis ce que je suis aujourd'hui.
3.2 Retour sur l'énoncé de Sophia
Sophia (22 ans, secondaire 5) affirme avoir eu de la difficulté à oublier ses
deux avortements. Elle était âgée de 14 ans lors du premier et de 16 ans au second. À
la suite de ces deux moments, Sophia a consommé de la drogue pour oublier et
« geler » sa douleur. Pour passer au travers de cette période difficile, elle a lu des
livres. Elle nomme d'abord le livre Les neuf marches écrit par Daniel Meurois et
Anne Givaudan. Cette lecture lui a permis de porter un nouveau regard sur ses
avortements. Elle estime maintenant que ces enfants l'avaient choisi. Une thérapeute
a renforcé Sophia dans ses lectures et l'a encouragée à croire en celles-ci. De ce fait,
Sophia dit : « Quelque part, ces enfants-là, ils ont quelque chose à vivre avec toi, ils
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t'ont choisie pour ça. Aujourd'hui, ça m'a fait grandir, c'était le bon choix, c'était dû
pour arriver. » Ainsi, la lecture de ce livre a amené Sophia à enclencher son
processus d'acceptation. Elle dit s'être sentie coupable d'avoir posé ces gestes, car les
gens lui disaient qu'elle avait tué ses bébés. Aujourd'hui elle affirme se rendre
compte que ses décisions étaient bonnes, étant donné son Jeune âge. La lecture de ce
livre semble avoir amené Sophia à dépasser les préjugés de son entourage et à se
centrer sur elle. Les neuf marches a été un livre significatif pour Sophia puisqu'elle
l'a lu dans une période difficile et il a su combler ses besoins.
À la suite de ces moments importants, dans lesquels l'écrit a été significatif et
utile, Sophia a fait d'autres lectures. Elle mentionne alors le livre Lâcher-prise
(Rosette Poletti et Barbara Dobbs). Ensuite, elle affirme lire actuellement le livre
L'amour et l'enfant (Arthur Janov). Ce livre est un cadeau de sa belle-mère. Selon
elle, cette lecture n'est plus en lien avec ses deux avortements. Elle le lit pour
continuer son développement personnel. Sophia dit avoir appris dans ce livre que les
« blocages » qu'a une personne sont liés à des moments survenus pendant l'enfance.
En lisant le livre, elle pouvait faire des liens avec sa propre expérience, mieux
comprendre celle-ci et changer sa façon de voir qui elle est et les défis à surmonter.
Ainsi, elle se questionne maintenant sur ce qu'elle appelle « ses blocages » :
«Aujourd'hui, j'aimerais savoir qu'est-ce qui m'a bloquée quand j'étais plus jeune.
[...] C'est peut-être plein de blocages qui ont fait que je suis ce que je suis
aujourd'hui. » Ce livre lui permet de se questionner sur elle-même. On peut croire
qu'après sa première expérience avec la lecture, Sophia a eu le goût d'utiliser de
nouveau l'écrit pour s'introspecter. Sophia ne lit pas sans difficulté : « Je le lis
tranquillement parce qu'il y a bien des choses à lire et à comprendre. » Toutefois,
ses lectures semblent lui apporter suffisamment pour qu'elle passe par-dessus ses
difficultés de lecture. De plus, le fait que d'autres personnes (sa thérapeute, sa belle-
mère) soient impliquées dans ces différentes activités peut contribuer à rendre celles-
ci plus significatives et pertinentes. Par exemple, Sophia pourra discuter de ses
apprentissages effectués à la suite de la lecture du livre L'amour enfant avec sa belle-
116
mère. Celle-ci a déjà peut-être parlé à Sophia de l'apport de ce livre à sa vie
personnelle.
En regard des propos de Sophia et de l'interprétation de ceux-ci, on peut
penser que la forme d'interaction dans laquelle elle s'inscrit le plus est l'activité, telle
que définit par Illeris (2007). En effet, elle semble avoir été engagée de manière
importante dans ses interactions. C'est donc un engagement dans l'interaction,
sollicitant des activités de lecture et d'écriture, qui représente plus que la perception,
la transmission, l'expérience, l'imitation. La participation ne s'applique pas non plus
puisque Sophia a davantage fait des activités de lecture et d'écriture seule.
3.3 Énoncé de Marion
Contexte : Marion (21 ans, secondaire 3) décrit ici sa thérapie qui lui a permis de
cesser sa consommation de drogues.
Marion : Au fur et à mesure, j'ai commencé à me réveiller. J'étais dans un nuage
de brume, j'ai vu le fond. A force d'entendre des gens positifs, je commençais à voir
la lumière. Puis tranquillement, je suis sortie de ma bulle. Alors, j'ai commencé à
embarquer. Après le sevrage, toutes les émotions que j'avais gelées pendant sept
ans sont remontées. Alors là, il a fallu que je commence à travailler. J'ai écrit ma
vie. Là-bas, il faut écrire notre vécu. J'ai commencé à travailler chaque blessure.
Puis tout a commencé à se démêler dans ma tête puis à se placer. Puis j'ai
commencé à me souvenir de choses banales dont je ne me souvenais même plus.
Puis j'ai pris de la force
Intervievreuse : As-tu fait des lectures pour t'aider?
Marion : Oui, oui, énormément. Bien des livres comme : « Faire confiance en soi ».
J'ai lu les livres des Alcooliques anonymes. Puis j'ai lu des livres sur des personnes
qui ont eu de la difficulté puis qui s'en sont sortis comme « Des fleurs sur la neige ».
C'est tout des exemples de courage, puis d'espoir. Je lis beaucoup de livres sur la
psychologie comme « Créateur d'avant-garde », « Créer votre vie », « Comment
suivre son intuition ». Des livres sur la spiritualité aussi comme « Les Anges ». Toutes
des affaires positives.
Intervieweuse : Puis tu écris aussi?
Marion : Oui, Oui, j'écris tous les jours, j'adore écrire. Ah oui! Si j'en ai la chance,
j'aimerais écrire un livre. Mais ce n'est pas évident. Je vais commencer par le faire
pour moi-même, puis on verra après.
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3.4 Retour sur l'énoncé de Marion
Manon a commencé à consommer de l'alcool et de la drogue à l'âge de 13
ans. Vers 15 ou 16 ans, elle débute la consommation de drogues fortes : « chimique »
et cocaïne. En 2006, elle en a assez de la drogue et de l'alcool et décide de
commencer une thérapie. Lors de sa thérapie de quatre mois et demi, Marion reprend
contact avec ses émotions après la période de sevrage. C'est alors qu'on lui demande
d'écrire sa vie. Marion doit également évaluer sa journée après chaque jour de
thérapie. Elle a également fait plusieurs lectures telles des livres des Alcooliques
anonymes et des livres de psychologie ou de spiritualité. Marion affirme que tous ces
livres traitent de sujets positifs. Aujourd'hui, Marion a toujours un cahier sur elle et
elle continue à faire son journal intime. De plus, elle aimerait écrire un livre afin de
partager son histoire, mais elle veut le faire d'abord pour elle-même.
Les activités de lecture et d'écriture réalisées par Marion lors de sa thérapie
semblent être d'abord des demandes. De la manière dont elle parle de son expérience,
l'écrit s'imposait afin de débuter son « travail » sur elle-même. Marion semble avoir
utilisé l'écriture afin de panser ses blessures psychologiques et émotionnelles qu'elle
a tenté de « geler » pendant tant d'années. Elle affirme même avoir réveillé certains
souvenirs enfouis. Elle mentionne à un autre moment de l'entrevue que les activités
de lecture et d'écriture qu'elle a effectuées lors de sa thérapie lui ont permis de faire
des apprentissages personnels et de développer des stratégies de gestion de ses
émotions et d'accroître sa confiance en elle-même. L'écriture est en soi une stratégie
qui a maintenant une place importante dans sa vie.
Marion dit : « À force d'entendre des gens positifs, je commençais à voir la
lumière. Puis tranquillement, Je suis sortie de ma bulle. » Elle a continué à se nourrir
à cette vision positive de soi, des autres et du monde, notamment par les lectures
qu'elle a effectuées. Elle nomme différents sujets de lecture : faits vécus,
psychologie, spiritualité, etc. Pour Marion, ces lectures ont toutes en commun le fait
118
d'être positives, de donner du courage et de l'espoir. Les livres ont été significatifs
pour elle dans des moments difficiles et importants de sa vie.
Marion semble, elle aussi, avoir vécu des interactions avec son environnement
que l'on peut associer à « activité » dans la théorie d'Illeris (2007). On pourrait être
tenté d'affirmer qu'il s'agit de participation, puisqu'elle a fait une thérapie de groupe,
mais les groupes de thérapie ne sont généralement pas des communautés de pratiques
dans lesquelles les participants ont de l'influence sur le contenu et le déroulement.
Ainsi, le concept « activité » correspond davantage aux interactions qu'elle a eues
avec son environnement dans lesquelles l'écrit a été sollicité.
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J.5 Énoncé de Philippe
Contexte : Philippe (21 ans, ISPJ) parle ici de la période de sa vie qu'il a passée dans
les centres jeunesse.
Intervieweur : Est-ce qu'il t'est arrivé de faire des lectures pour traverser des
moments difficiles?
Philippe : Moi j'ai lu des grosses briques, comme Papillon, je l'ai lu à peu près cent
fois ce livre-là. Papillon, c'est l'histoire d'un gars, à peu près comme moi. Il s'est
fait accuser d'un meurtre qu 'il n 'avait pas commis et il est allé en prison en Guyane
française. Il s'est sauvé de là, je ne sais pas combien de fois.
Intervieweur : C'est un gros livre ça?
Philippe : Ah, c'est 800 et quelques pages. J'aime ça lire des livres de même.
Stephen King, j'en ai lu, mais je n'aime pas ça. J'aimais plus des livres comme Le
Parrain de Mario Puzzo. Tous des livres de la mafia. Moi, j'adore ça. J'adorais ça.
Dans ce temps-là, c'est parce que j'étais dans les centres d'accueil. Puis là, tant
qu'à me casser la tête avec des problèmes, je me suis mis à lire. Puis tu apprends
beaucoup quand tu lis. Tu apprends des mots. Tu apprends toutes sortes d'affaires.
Intervieweur : Qu'est-ce que tu as appris dans Papillon.^
Philippe : J'ai appris que lorsque tu ne lâches pas et que tu es persévérant, tu
obtiens toujours ce que tu veux. Ça peut prendre du temps, il faut que tu sois patient.
Ça m'a appris la patience. Puis un paquet d'affaires comme je te dis. Il ne faut pas
se fier aux apparences. Puis dans la vie tu es tout seul, tu sais.
3.6 Retour sur l'énoncé de Philippe
Philippe explique qu'il a toujours fréquenté de près le milieu criminel.
Plusieurs membres de sa famille ont ou sont impliqués au sein de groupes de motards
criminalisés. Il fait aussi allusion à ses expériences dans ce milieu, il parle entre
autres de vol de voitures. Philippe a vécu trois institutionnalisations en centre
jeunesse, pour un total de six ans. Lors de ces années passées dans les centres
jeunesse, Philippe dit avoir fait beaucoup de lectures. Papillon (Henri Charrière) est
l'un des livres qu'il a lus à cette période de sa vie. Il parle de ce livre en attirant
l'attention sur le fait qu'il ait été vécu. 11 explique que Papillon est l'histoire d'un
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homme qui se fait injustement accuser d'un meurtre et qui va en prison en Guyane
française. Cet homme a tenté de s'évader à plusieurs reprises de la prison. Philippe
semble s'identifier au personnage principal : « Papillon, je l'ai lu à peu près cent fois
ce livre-là. Papillon, c'est une histoire d'un gars, à peu près comme moi. » On peut
supposer que pour Philippe, les centres jeunesse ou d'autres aspects de sa vie étaient
comme une prison. Il se reconnaissait donc dans le héros principal du livre Papillon.
Il a peut-être, lui aussi, pensé ou même tenté de s'évader et de faire des fugues
comme le personnage principal de ce livre. Le fait que Philippe se reconnaisse dans
ce personnage rend la lecture de ce livre significative pour lui. Il nomme d'ailleurs
des apprentissages directs effectués grâce à la lecture de ce livre. Il mentionne avoir
appris que si on est persévérant et patient, on obtient toujours ce que l'on veut. Il
ajoute que cela lui a appris la patience et le fait de ne pas se fier aux apparences. Tous
ces apprentissages lui ont été utiles à cette période de sa vie alors qu'il était en centre
jeunesse. Mis à part les apprentissages effectués spécifiquement à l'aide du roman
Papillon, Philippe dit qu'en général : « tu apprends beaucoup quand tu lis. Tu
apprends des mots. Tu apprends toutes sortes d'affaires. »
Philippe affirme également : « Dans ce temps-là, c 'est parce que j'étais dans
les centres d'accueil. Puis là, tant qu'à me casser la tête avec des problèmes, je me
suis mis à lire. » Cette affirmation laisse penser que Philippe utilisait la lecture pour
s'autoréguler ou s'apaiser. Au lieu de penser à ses problèmes, il préférait s'évader,
comme le héros de Papillon, mais dans ses romans favoris. Les lectures que Philippe
apprécie sont surtout en lien avec le milieu criminel et particulièrement la mafia. Ces
lectures concordaient avec ses expériences passées. Les livres qu'il lisait collaient
donc à une réalité qu'il connaissait et dans laquelle il pouvait se reconnaître à
l'époque où il était en Centre jeunesse. Aujourd'hui, Philippe dit qu'il ne lit ou n'écrit
pas puisqu'il n'a pas le temps. Il a déjà essayé d'écrire lorsqu'il traversait des
moments difficiles, mais il n'en était pas capable. Il dit qu'il n'aime pas écrire.
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Pour Philippe, on peut également parler d'« activité », telle que définit par
Illeris (2007). Les apprentissages qu'il a faits sont assez prégnants ce qui laisse
penser que son degré d'engagement dans l'interaction sollicitant l'écrit était élevé.
3.7 Retour sur les apprentissages des trois jeunes adultes
Les troisième et quatrième objectifs portaient sur l'écrit et l'apprentissage :
Identifier des apprentissages soutenus par l'écrit et Identifier en quoi les activités de
lecture et d'écriture peuvent contribuer à l'apprentissage. En regard des résultats
présentés précédemment, il est possible de répondre au troisième objectif. Le
quatrième, soit celui touchant la contribution de l'écrit à l'apprentissage est
approfondi en discussion. En effet, cette question est plus complexe et nécessite
d'être abordé en lien avec les écrits scientifiques préexistants.
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Sophia, Marion et Philippe, ont tous fait des apprentissages lors de moments
difficiles à l'aide d'activités de lecture et d'écriture. Philippe a appris des nouveaux
mots et des morales qu'il tire des histoires (ex. : ne pas se fier aux apparences). Dans
le cas de Sophia, elle a appris en quoi consiste la thérapie du cri primai. Marion a
aussi fait des apprentissages reliés au développement personnel. Elle a appris à avoir
du courage et de l'espoir lors de moments difficiles. Alors qu'il était en centre
jeunesse, Philippe a appris, avec le livre Papillon, à être patient et persévérant. Les
trois jeunes adultes ont aussi affirmé avoir appris des stratégies ou des processus
divers. Sophia, a appris à faire le deuil de ses deux avortements. L'écrit l'a soutenu
dans l'apprentissage de ce processus. Lors de sa thérapie de désintoxication, Marion a
appris à utiliser la lecture et l'écriture pour s'en sortir. Maintenant, elle dit continuer à
lire et écrire tous les jours. Philippe, lui, a lu pour se changer les idées alors qu'il était
en centre jeunesse. On peut penser que cette activité lui permettait de s'autoréguler et
de s'apaiser.
Ce ne sont pas tous les 45 participantes et participants qui ont partagé des
moments importants dans lesquels ils ont fait des apprentissages en sollicitant l'écrit.
Toutefois, les trois participants sélectionnés dans cette section en ont fait à travers
une forme d'interaction qu'Illeris nomme « activité ». Le terme « activité », dans la
théorie d'Illeris, renvoi à un degré d'engagement assez élevé dans l'interaction. Du
fait de cet engagement élevé, les apprentissages effectués sont donc plus prégnants.
CINQUIEME CHAPITRE
LA DISCUSSION
Dans la section précédente, les résultats ont été présentés et quelques liens
avec les recherches existantes ainsi qu'avec des théories ont été amorcés. Dans le
présent chapitre, la mise en relation avec les écrits scientifiques est approfondie. De
plus, un retour est effectué sur les quatre objectifs spécifiques de la présente
recherche.
•  Identifier et décrire les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non
diplômés en situation de précarité ;
•  Identifier en quoi ces activités peuvent aider à vivre des moments importants ;
•  Identifier des apprentissages soutenus par l'écrit;
•  Identifier en quoi les activités de lecture et d'écriture peuvent contribuer à
l'apprentissage.
Finalement, un retour global sur les résultats obtenus par la discussion permet
d'apporter des éléments de réponse à la question générale de recherche : Quelle est la
place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité?
Puisque les objectifs spécifiques traitent de trois concepts clés dans la présente
recherche, le chapitre de discussion sera divisé en trois sections. La discussion débute
avec les activités de lecture et d'écriture. Ensuite, elle se poursuit sur l'écrit lors des
moments importants. Finalement, il est question de la contribution de l'écrit à
l'apprentissage et à la nature des apprentissages effectués. À la suite de ces trois
sections, il est montré en quoi ces concepts permettent ou ne permettent pas de cerner
la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité.
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1. Sur les activités de lecture et d'écriture
Dans le chapitre des résultats, il a été montré que la majorité (41 sur 45) des
participants à cette étude ont mentionné une ou des activités de lecture et d'écriture.
Ces Jeunes gens ont nommé 23 types d'activités différentes. Il s'agit de : livre ou
roman, journal, magazine, ouvrage religieux, magazine spécialisé, matériel scolaire,
dépliant ou document d'information, livre de psychologie populaire, usage d'Internet,
journal intime, lettre, copie d'extraits, poème. Chat ou MSN, notes ou agenda,
scrapbooking, ouvrage de référence, tag ou graffiti et finalement tatouage. Ces
activités de lecture et d'écriture ont été présentées en trois groupes, selon le nombre
de participantes et de participants les ayant nommés. Toutefois, cette stratégie n'a pas
permis de déceler des similitudes évidentes entre les activités d'un même groupe.
Somme toute, cette section du chapitre des résultats a permis de répondre
adéquatement au premier objectif principal : Identifier et décrire les activités de
lecture et d'écriture de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité.
Plusieurs liens sont possibles entre les résultats obtenus et les écrits
scientifiques traitant des activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes (ou des
adolescents). En effet, des activités avaient déjà été identifiées dans d'autres
recherches antérieures. Quatre recherches antérieures vont principalement être
sollicitées dans la présente section, elles ont toutes été présentées dans le chapitre de
la problématique. Il s'agit des recherches de : la Boîte à lettres de Longueuil (BAL) et
de Danielle Desmarais (2006), Véronique Le Goaziou (2006), Nathalie Blanchard
(2006) et Jean-Pierre Albert (1993). Des liens sont également faits avec la théorie de
l'apprentissage de Knud Illeris (2007).
En premier lieu, les activités de lecture et d'écriture identifiées dans la
présente recherche ne sont pas si différentes de celles déjà documentées dans des
recherches antérieures. Effectivement, les participantes et les participants âgés en
moyenne de 18 ans à l'étude de la BAL et de Danielle Desmarais (2006) ont nommé :
l'écriture de chansons, de poèmes, de listes d'achats ou de notes. Les jeunes gens
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âgés entre 15 et 25 ans participants à l'étude de Véronique Le Goaziou (2006) avaient
quant à eux mentionné, les journaux, les magazines ou revues et les bandes dessinées.
Nathalie Blanchard (2006) a dénombré 26 activités de lecture et d'écriture qu'ont
nommées les jeunes adultes âgés de 16 à 25 ans participant à sa recherche. De ce
nombre, il y avait : l'écriture de lettre, de poèmes, de chansons, de textes divers sur
leurs passions, de listes, de citations, de souvenirs et d'écrits reliés à un emploi. Jean-
Pierre Albert a aussi relevé quelques activités d'écriture plus présente chez les
adolescentes et les adolescents. Il s'agit du journal intime, de la copie d'extraits et des
tags et graffitis. Toutes ces activités ou formes similaires ont également été
mentionnées dans la présente recherche.
Toutefois, certaines activités de lecture et d'écriture ont pris une ampleur
différente dans cette recherche. C'est entre autres le cas des bandes dessinées.
Seulement deux jeunes hommes ont mentionné cette activité dans la présente
recherche. Effectivement, leur lecture paraît plus rare que dans d'autres études
effectuées auprès de population similaire. On peut supposer que cette différence peut
être occasionnée par des différences au niveau de l'échantillon. Par exemple, dans la
recherche de Véronique Le Goaziou (2006) ce sont majoritairement les plus jeunes
hommes de l'échantillon qui ont mentionné cette activité. Rappelons que l'échantillon
de Le Goaziou allait de 15 à 25 ans. Les jeunes gens interviewés sont donc un peu
plus jeunes que ceux participant à la présente recherche. De plus, cette étude a été
réalisée en France, il se pourrait que des éléments culturels aient un effet sur les
résultats. Toutefois, comme dans l'étude de Véronique Le Goaziou, aucune femme
n'a fait mention de la lecture de bandes dessinées.
Toujours dans la recherche de Véronique Le Goaziou (2006), les journaux ont
été mentionnés par un grand nombre de jeunes gens. Dans la présente recherche,
seulement quatre jeunes adultes en ont fait mention. Les jeunes adultes participants à
la recherche ne nomment pas cette activité de manière spontanée. En effet,
l'intervieweuse ou l'intervieweur doit poser directement une question, comme
« T'arrive-t-il de lire le journal? » Les jeunes gens ne semblent pas accorder de
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l'importance à ce genre d'activité. Selon Véronique Le Goaziou (2006), les journaux
sont populaires auprès des Jeunes ayant participé à son étude, puisqu'ils offrent des
rubriques proches de leurs réalités. Les jeunes gens interviewés dans sa recherche ont
affirmé lire les mbriques suivantes : Faits divers. Justice, Sports, Offres d'emploi.
Annonces de vente; Jeux; Horoscope et Politique (parfois). Le fait de lire lorsque cela
ressemble à sa réalité s'est fait sentir, dans la présente étude, avec une autre forme
d'écrit : le livre.
Il faut mentionner que le fait que la BD et le journal ne ressortent pas de
manière marquée dans la présente recherche est également dû aux questions de
recherche posées. Le présent mémoire s'intéresse particulièrement à l'écrit lors de
moments importants vécus. Ainsi, cela permet de postuler que les jeunes gens font
peu usage de lecture de divertissement pour s'évader et qu'au contraire les activités
de lecture et d'écriture leur permettent d'explorer des questions plus existentielles.
Le fait que la lecture de livre soit l'activité la plus populaire de la présente
recherche est une différence notable avec toutes les autres recherches effectuées
antérieurement. Effectivement, le livre est habituellement associé à l'école par les
jeunes gens interviewés dans le cadre d'autres recherches, comme celle de Véronique
Le Goaziou par exemple. Ainsi, les participants à la recherche lisent des romans
fantastiques, d'amour ou d'horreur pour se changer de leur quotidien et parfois pour
rêver à des histoires qu'ils aimeraient vivre. Ils aiment aussi les faits vécus et les
livres portant sur des sujets spécifiques (grossesse, pierres précieuses, sorcellerie,
etc.). Dans l'ensemble, la lecture de livres n'est pas associée à l'école par les jeunes
adultes participant à la présente étude.
Dans la recherche de Nathalie Blanchard auprès de jeunes adultes en
formation dans un Centre de formation d'apprentis (CFA) en France, l'écriture est
souvent envisagée comme contraignante, puisque le lien entre écriture, milieux
scolaires et contraintes est fort chez eux. Cette auteure affirme que le passé scolaire
mouvementé de ces jeunes a créé un certain blocage à l'écriture. Bien que certains
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jeunes gens de la recherche de l'ÉRTA aient également exprimé leur ressentiment
envers l'écriture, le lien entre l'écriture et le monde scolaire n'en est généralement
pas la cause. En fait, peu de participantes et de participants ont fait mention de la
lecture ou l'écriture en milieux scolaires. Dans l'ensemble, leur expérience avec
l'écrit scolaire ne semble pas avoir freiné l'utilisation de l'écrit dans leur vie tout
particulièrement dans les moments importants ou difficiles qui constituent un ancrage
spécifique du corpus.
Les jeunes adultes interviewés dans la présente recherche, ont aussi fait
mention d'activités déjà identifiées par le chercheur français Jean-Pierre Albert
(1993). D semble que la copie d'extraits ne soit pas influencée par des facteurs
culturels ou d'échantillonnage. En effet, ce qu'affirme Jean-Pierre Albert, à son sujet,
est présent dans les résultats. Selon lui, afin de s'identifier, les adolescents ont
tendance à se confondre avec autrui. À ce sujet, Albert (1993) affirme : «À défaut de
s'exprimer soi-même de façon originale, il est donc possible de se reconnaître dans
des écrits préexistants.» (p. 50) Ce sont trois jeunes femmes qui ont fait mention de la
copie d'extraits dans ce mémoire. L'exemple de Cynthia (19 ans, secondaire 1) qui
parle du film L'été de mes onze ans comme d'une source d'inspiration est un bon
exemple du phénomène identifié par Jean-Pierre Albert (1993). On peut aussi faire un
lien avec le concept d'imitation d'Illeris (2007). Cette forme d'interaction demande
un degré d'engagement moindre que l'activité ou la participation, mais peut aussi
amener la personne à faire des apprentissages.
D'autres liens peuvent être effectués avec l'étude réalisée par Jean-Pierre
Albert (1993). En effet, ce denier affirme que ce sont généralement les jeunes filles
qui font l'usage du journal intime. Selon lui, les femmes semblent accorder une plus
grande importance à la culture du sentiment que les hommes. Les résultats de ce
mémoire de maîtrise vont également dans le même sens que ceux d'Albert (1993).
Effectivement, plus de femmes que d'hommes ont fait mention de leur activité
d'écriture et de lecture de journal intime. Il en est également de même pour l'écriture
ou la lecture de poèmes. Toutefois, autant d'hommes que de femmes ont affirmé
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écrire ou lire des paroles de chansons. L'écriture de chansons est aussi une activité
qui permet l'expression des sentiments. Pourtant, les jeunes hommes écrivent autant
que les Jeunes femmes participant à la présente recherche. Ainsi, cela vient nuancer
les propos d'Albert (1993) qui associait le journal intime aux jeunes femmes et les
tags et graffitis aux jeunes hommes. À propos des tags et des graffitis, seulement
deux jeunes adultes en ont fait mention dans la recherche. Il s'agit d'un homme et
d'une femme. Bien que le nombre de graffiteurs soit minime, il est possible de penser
que la caractéristique de genre est moins déterminante au Québec qu'en France ou
même qu'elle ne l'était dans les années 1990. Toutefois, comme Jean-Pierre Albert
(1993) l'a identifié, le journal intime et les tags ou graffitis permettent d'assumer une
« identité d'emprunt » et de vivre des « expériences diverses du moi » (p. 56). Ce
chercheur souligne aussi que les deux tiers des personnes cessent habituellement
l'écriture d'un journal intime avant l'âge de 20 ans. Dans le présent mémoire, l'âge
moyen des participantes et des participants qui écrivent dans un journal intime est de
20 ans. Ainsi, il semble que cette activité soit utilisée plus longtemps par les jeunes
adultes de la recherche de l'ÉRTA que les adolescentes et les adolescents interviewés
par Albert (1993). Toujours selon cet auteur, le journal intime est spécialement utilisé
à l'adolescence, car c'est une période habituellement difficile et de crise lors de
laquelle les jeunes gens ressentent le besoin de faire le point. On peut alors penser
qu'étant donné leur parcours parfois difficile, les jeunes adultes participant à la
recherche de l'ÉRTA ressentent le besoin de faire le point même après l'adolescence
en raison de difficultés majeures qui se maintiennent malgré l'entrée dans l'âge
adulte.
Dans la présente recherche, les activités de lecture et d'écriture ont été
observées comme des activités situées. Selon Illeris, l'apprentissage est toujours
situé. Ainsi, les activités de lecture et d'écriture sont, elles aussi, situées puisqu'elles
sont traversées d'une ou l'autre forme d'interaction entre l'environnement et la
personne et peuvent ainsi initier les apprentissages. Rappelons qu'Illeris (2007) fait
référence aux travaux de Jean Lave et d'Etienne Wenger (1991) sur l'apprentissage
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situé {Situated leaming). À partir de ces travaux, Illeris (2007) a identifié deux
formes de situation : la situation sociale (l'immédiat, l'environnement physique) et la
situation sociétale (les normes et les structures). Dans le chapitre des résultats, il a été
question des lieux et des contextes dans lesquels l'écrit a été utilisé par les jeunes
adultes. Huit lieux ou contextes ont été identifiés : les bibliothèques, les institutions
scolaires, les carrefours Jeunesse-emploi, les centres de désintoxications, les centres
jeunesse, les gangs et groupes organisés, les institutions de la santé et les milieux de
travail. Concernant les résultats obtenus, il est intéressant de noter que certains jeunes
adultes ont affirmé avoir commencé ou avoir accru leurs activités personnelles de
lecture ou d'écriture à la suite, notamment, d'une thérapie en centre de
désintoxication. Cela n'est pas sans rappeler les résultats de la BAL et de Danielle
Desmarais en 2003. En effet, pour certaines participantes et « certains participants, le
fait de fréquenter un organisme d'alphabétisation a redynamisé leur l'appropriation
de l'écrit » (p. 139). On peut penser que les approches utilisées face à l'écriture et la
lecture dans ces deux milieux (centre de désintoxication et organisme
d'alphabétisation) ont un effet sur la relation qu'entretiennent les jeunes adultes avec
l'écrit. Dans le cas des centres de désintoxication, l'écriture semble être un élément
important de la thérapie. Certains jeunes, comme Marion (21 ans, secondaire 3), ont
mentionné l'apport important de l'écrit dans leur processus de désintoxication.
Toutefois, ces activités, à l'image de celle des milieux scolaires, sont parfois
demandées dans le processus de thérapie. Alors, pourquoi ces activités ont-elles un
effet si différent sur les jeunes adultes? On peut penser que le fait que toutes ces
activités de lecture et d'écriture touchent personnellement les jeunes adultes et ont
lieu lors de moments difficiles peut avoir un effet considérable. De plus, puisqu'une
thérapie de désintoxication est un processus de groupe supervisé par un ou des
professionnels, cela demande un engagement plus grand de la personne dans
l'interaction avec son environnement. Bien qu'il ne soit pas possible de parler de
communauté de pratiques et donc de participation comme l'entend Illeris (2007), on
peut penser que le degré d'engagement élevé de la personne dans l'interaction
l'amène à faire des apprentissages plus profonds que si elle les faisait toute seule. De
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ce fait, on peut supposer que le jeune adulte est plus conscient de l'effet bénéfique de
l'écrit, ce qui l'incite à poursuivre ces activités dans sa vie privée par la suite.
Bien que la méthodologie de l'étude de l'ÉRTA ne permette pas d'identifier
avec assurance la forme d'interaction au cœur des activités de lecture ou d'écriture
qui ont été identifiées, on peut supposer que quelques participants ont participé à des
groupes qui avaient de véritables visées communes. Par ailleurs, aucun témoignage
n est explicite sur cette question et il est possible de penser que l'interaction au sein
de ces groupes repose davantage sur l'imitation ou sur l'activité où le sujet partage
avec d'autres des référents communs sans pour autant être mobilisé autour d'un
véritable projet commun.
La situation sociale telle que décrite par Illeris (2007) comprend les lieux et
les contextes dans lesquels 1 apprentissage se déroule, mais également les gens avec
qui il s'opère. Les résultats obtenus dans la présente recherche montrent que les
jeunes adultes préfèrent habituellement faire seuls des activités de lecture ou
d'écriture personnelles. Dans sa recherche, Nathalie Blanchard (2006) affirme que les
jeunes adultes étudiant dans un CFA en France n'osent pas parler avec leurs pairs des
activités de lecture et d écriture qu ils font. Ds ont peur que les autres les rejettent et
les jugent. Dans la présente recherche, les jeunes adultes n'ont pas exprimé ce genre
d appréhension face aux jugements de leurs amis. Toutefois, certains ont mentionné
ne pas aimer partager leurs écrits surtout lorsque ceux-ci touchent des sujets
personnels. Par contre, d'autres n'hésitent pas à écrire des lettres d'amour ou à
envoyer par la poste des lettres traitant de sujets intimes. Ainsi, cette peur du
jugement semble être moins présente chez les jeunes adultes non diplômés de la
présente étude.
Certains jeunes gens ont commencé ou ont accru leurs activités de lecture et
d'écriture après avoir reçu les conseils d'une autre personne. Les résultats obtenus
montrent que ces autres personnes sont parfois dans une position d'autorité sur le
jeune adulte. Parmi ceux-ci, les professionnels de la santé ont été nommés. C'est le
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cas d'Emy (18 ans, TDG). À la question : « En quoi les interventions des médecins
ont pu te toucher ou t'influencer? » Emy répond : «Bien au début, c'est plus de
l'écoute qu 'ils font. Ils te posent des questions sur ton état. Ils commencent vraiment
doucement, ils commencent par apprendre à te connaître. Puis après, ils nous aident
à nous en sortir en nous donnant des conseils, comme l'écriture. » Les conseils des
médecins que Emy a rencontrés ont eu beaucoup d'influence sur elle. Le médecin
jouait ici le rôle d'un spécialiste que l'on consulte afin de régler des problèmes de
santé. Par conséquent, un rôle empreint de pouvoir. Il est intéressant alors de
s'intéresser aux autres personnes qui ont conseillé à des participantes et des
participants de lire ou d'écrire pour s'en sortir. De ce nombre, il y a une intervenante
d'organisme communautaire, un professeur et un autre médecin. De plus, tous ces
professionnels ont conseillé de lire ou d'écrire à des jeunes adultes non diplômés
alors que ceux-ci traversaient des moments particulièrement difficiles. Pour tous ces
jeunes gens, les conseils donnés ont été significatifs et ont eu un effet sur
l'accroissement ou même sur la présence de la lecture et l'écriture dans leur vie.
Ceci soulève un point qui a été négligé jusqu'à maintenant dans les résultats,
la question des enjeux de pouvoir liés à l'écrit' présents dans la situation sociétale
(normes, valeurs, règles explicites et implicites, etc.) de la théorie de Knud llleris
(2007). Les jeunes adultes participant à cette recherche n'abordent pas cette question
directement, mais plusieurs des activités décrites peuvent être vues comme des
activités de prise de pouvoir sur soi, exceptionnellement de pouvoir sur les autres et
régulièrement de pouvoir sur une situation.
Yan (23 ans, secondaire 2) affirme écrire des paroles de chansons. Ses textes
parlent : « de la société, du gouvernement, de la guerre en Afghanistan. ». Par ses
chansons, Yan s'exprime et critique la société dans laquelle il vit. Il aborde aussi des
sujets qui le touchent directement comme le salaire minimum, l'inflation de la vie et
' Il n'y avait pas de question spécifique à ce sujet dans le guide d'entrevue semi-dirigée.
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le coût des produits alimentaires de base (pain, beurre, lait, fruits et légumes). Par ses
chansons, Yan aimerait un jour sensibiliser les jeunes à ces réalités. Un autre
participant, Alexis (21 ans, secondaire 1) affirme qu'il veut retourner prochainement à
1 école. Il a surtout envie d'apprendre à «écrire comme du monde ». Pour l'instant,
Alexis remet à plus tard un de ces projets puisqu'il estime ne pas assez bien écrire. Il
dit : « Peut-être qu 'un jour je vais écrire un livre, mais seulement quand je vais
savoir écrire comme du monde. Parce que moi j'écris au son ». Alexis considère
qu'il ne peut pas réaliser ce projet à cause de ses capacités à écrire. Il se peut
qu'Alexis s'empêche de réaliser d'autres projets pour cette même raison. Ainsi, il est
possible que cela affecte le pouvoir qu'Alexis a sur sa vie. Toutefois, les résultats de
la présente recherche montrent que les activités de lecture et d'écriture permettent à
certains jeunes adultes de reprendre du pouvoir sur des moments importants et
difficiles.
2. Sur les moments importants et l'écrit
Dans le chapitre des résultats, 14 types de moments importants ont été
nommés par les jeunes gens participant à cette étude. Les moments les plus nommés
par les participantes et les participants sont : Les ruptures amoureuses, la mort (décès,
suicide) d'une personne de l'entourage, les déménagements, un problème de santé et
un moment relié au marché du travail (Bourdon, en préparation).
Trente-huit participantes et participants sur quarante-cinq ont mentionné avoir
fait une ou des activités de lecture ou d'écriture lors d'un moment important choisi
pour approfondissement lors de l'entretien. Cela signifie que plus des trois quarts des
jeunes gens participant à cette étude ont fait appel à l'écrit lors de moments
importants. Pour la plupart des jeunes adultes interviewés, le moment important
choisi représentait un moment difficile et marquait parfois des changements
importants dans leur vie.
D'autres études antérieures (Albert, 1993; BAL et Desmarais, 2003; Hurtubise
et ai, 2004) ont aussi montré que les jeunes adultes ou les adolescents utilisent l'écrit
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lors de moments plus ardus. Albert (1993) a montré qu'il y a un lien entre l'écriture
d'un journal intime et la période de la crise l'adolescence chez les jeunes filles. Dans
leur recherche, Hurtubise et ses collègues (2004), affirment que l'écrit privé
(correspondance amoureuse, poèmes, journaux intimes, etc.) aide les personnes lors
de moments difficiles. Toujours selon ces auteurs, « ce type d'écrit s'inscrit souvent
dans des transitions et des passages qui marquent des moments importants du cycle
de vie personnel, familial ou professionnel » {Ibid., p.60). Selon Desmarais et la
BAL) (2003), lors de l'adolescence, alors qu'ils vivaient des moments
particulièrement difficiles, les jeunes adultes interviewés ont mentionné avoir écrit de
la poésie et dans un journal intime. Dans l'actuelle recherche, les participantes et les
participants ont été nombreux à mentionner l'écriture de poèmes, de chansons, de
journaux intimes et aussi la lecture de livres et romans lors de moments qu'ils jugent
importants.
Comment expliquer leur choix d'utiliser l'écriture ou la lecture lors de ces
moments importants? Un des éléments de réponse se trouve au niveau de l'incitation
ou de la motivation à faire ces activités. Jean-Pierre Albert (1993) a déjà identifié
trois phénomènes liés à l'écrit : le développement d'une conscience de soi,
l'intégration de la personne à un groupe, la formation à des rôles et des statuts qui
sont socialement définis. Dans sa théorie, llleris (2007) affirme que l'axe de
l'incitation est caractérisé par cette énergie mentale qui amène une personne à poser
des actions lorsqu'elle ressent un déséquilibre mental ou physique. Les résultats
présentés dans le précédent chapitre montrent huit formes différentes d'incitation ou
motivation : le retour à l'école, le sentiment d'efficacité personnelle, la construction
identitaire, l'apprentissage formel, non-formel ou informel, l'autorégulation, les
sources d'inspiration et modèles, le soutien informationnel et communiquer, partager
et rompre la solitude.
Un des objectifs spécifiques de cette recherche était d'identifier en quoi les
activités de lecture et d'écriture des jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité peuvent aider à vivre des moments importants. En regard des résultats
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obtenus, on peut penser que ces activités aident à rétablir l'équilibre dans l'une ou
l'autre de ces huit formes différentes d'incitation ou motivation. Vingt-sept jeunes
gens ont mentionné lire et écrire pour s'autoréguler et s'apaiser. Les autres sources de
motivations ou d'incitation les plus populaires sont communiquer, partager et rompre
la solitude (17), le soutien informationnel (13), le sentiment d'efficacité personnel
(11) et la construction identitaire (11). Pour plus de la moitié, l'écrit est utilisé, lors de
moments importants, comme moyen de rétablir l'équilibre émotionnel et personnel.
D'une manière simple, il est possible d'illustrer l'apport des activités de
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Figure 10
L'apport des activités de lecture et d'écriture aux moments importants
Le cercle rouge indique qu'il y a un déséquilibre ressenti chez la personne lors
d'un moment important. Pour y remédier, la personne se tourne vers son
environnement et choisit d'effectuer une activité de lecture ou d'écriture. La figure 10
telle que représentée ci-dessus n'illustre pas encore toute la complexité de ce
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processus. Cette explication est peu satisfaisante, surtout si l'on tient compte, entre
autres, de l'effet considérable des autres ainsi que des enjeux de pouvoir liés à l'écrit
sur l'aide que peut offrir l'écrit lors de moments importants. Un élément important du
processus n'y est pas encore traité : les apprentissages. Dans la prochaine section, il
est donc question de la dimension du contenu.
3. Sur l'apprentissage et l'écrit
Dans sa théorie, Illeris a identifié trois dimensions de l'apprentissage. Deux
d'entre elles ont déjà été sollicitées dans la section précédente (voir figure 10). La
troisième dimension est le contenu {content). Cette dimension correspond à ce qui est
appris, au savoir, aux habiletés, aux opinions, à la compréhension, aux insights, à la
signification, aux attitudes, aux qualifications, aux compétences, acquis à travers le
processus d'apprentissage.
Dans le chapitre des résultats, trois cas ont été présentés et analysés. Il s'agit des
cas de Sophia (22 ans, secondaire 5), Marion (21 ans, secondaire 3) et Philippe (21
ans, ISPJ). Selon Illeris (2007), le développement des compétences n'est pas la seule
résultante possible de l'apprentissage. Toujours selon cet auteur, l'apprentissage a
aussi un effet sur le soi, la personnalité et r« habitus » (Bourdieu). Pour Knud Illeris
(2007), tous ces termes peuvent être regroupés sous celui d'identité. Les résultats
obtenus grâce à la présentation des trois cas vont aussi dans le même sens que ce
qu'affirme Illeris (2007). Les trois jeunes adultes ont mentionné des apprentissages
divers; certains sont d'ordre personnel. Les apprentissages reliés au développement
personnel touchent l'espoir, le courage et la connaissance de soi, la construction
identitaire, etc. Au sujet de la construction identitaire, la BAL et Desmarais (2003),
soulignaient aussi l'importance de l'écrit dans ce processus. Selon Desmarais (2006),
une jeune femme ayant participé à leur étude affirme : « Apprendre à lire et à écrire,
ça veut dire s'aimer mieux » (p. 137).
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Ainsi, en réponse à l'objectif spécifique : Identifier des apprentissages soutenus
par l'écrit, on peut affirmer que ces apprentissages touchent, pour certains, le
développement personnel, l'autorégulation et l'apaisement, la connaissance de soi et
la construction identitaire.
Dans la section précédente, deux dimensions, celle de l'interaction et celle de
l'incitation, ont été identifiées comme étant liées lors d'un moment important. De par
les difficultés rencontrées et les moments vécus, les jeunes adultes ressentent des
déséquilibres (psychologiques et physiques). Afin d'y remédier, certains ont choisi de
se tourner vers leur environnement. Ils s'engagent alors dans l'une ou autre des
formes d interaction suivante : la perception, la transmission, l'expérience,
l'imitation, l'activité et la participation. Dans ces différentes formes d'interaction, des
activités de lecture et d'écriture peuvent être sollicitées. Plus la personne est engagée
dans l'interaction, plus elle pourra faire des apprentissages. Il semble que les activités
de lecture et d'écriture qu'ont les participants soient rarement sollicitées, lors de
moments importants, dans une interaction de participation. Effectivement, une seule
participante, sur quarante-cinq, a fait part d'un moment important dans lequel l'écrit a
été sollicité dans une interaction de participation. Il s'agit de Vivianne qui a participé
à un programme d'un organisme jeunesse visant à lutter contre l'exclusion sociale et
la pauvreté des jeunes adultes. Elle mentionne, qu'elle et les autres membres du
groupe ont mis sur pied un journal dans lequel ils écrivaient des articles sur les sujets
de leur choix.
4. Retour sur la question générale de recherche
La question générale de recherche de ce mémoire de maîtrise est : Quelle est
la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité? À partir de l'articulation des trois concepts : activité de lecture et
d'écriture, moments importants et apprentissages, il est maintenant possible
d'affirmer que l'écrit a bien une place dans la vie de ces jeunes gens. De plus, cette
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place a été davantage observée en lien avec des moments importants que dans la vie
en général. Les résultats obtenus ne nous permettent pas d'affirmer que les jeunes
adultes lisent et écrivent beaucoup, ainsi on ne peut quantifier la place de l'écrit, mais
on peut la qualifier. Cette place peut être qualifiée de multidimensionnelle. En effet,
les trois dimensions de la théorie de l'apprentissage de Knud Illeris se sont révélées
significatives pour cerner la place de l'écrit. Pour la plupart des jeunes adultes
interviewés, il semble difficile d'exclure l'une ou l'autre de ces dimensions pour









^ituath)n sociale N/ Siluation sociétakN
l  iivironneinent
Inspiré de Knud illeris (2007) et Jean-Marie Besse (1995)
Figure 11
La présence de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité.
Au sujet de la dimension de l'incitation (voir figure 11), on peut dire que les
jeunes adultes sont incités ou motivés à utiliser l'écrit afin de se réguler ou s'apaiser.
Du côté de la dimension de l'interaction, on peut affirmer que les interactions des
jeunes adultes avec leur environnement sont plutôt variées (formes d'interaction) et
sont situées tant socialement que sociétalement. De plus, certains jeunes adultes
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semblent s'engager dans l'interaction de manière importante. Quant à la dimension
du contenu, les apprentissages qu'ils ont effectués sont variés et pour certains,
touchent le développement personnel. Ainsi, cette place de l'écrit est tant
intrapersonnelle qu'interpersonnelle. On peut ainsi constater à quel point la lecture et
l'écriture sont partie intégrante du moment et du processus d'apprentissage.
La place de 1 écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité peut encore être qualifiée de plusieurs façons. Du fait qu'elle côtoie parfois
de grandes souffrances, lors de moments importants et difficiles, la place de l'écrit se
fait parfois discrète. Par conséquent, certains participants sont moins conscients de
cette place qu a 1 écrit dans leur vie. Pourtant, elle est bien présente chez la majorité
des participants. Elle est, pour certains, une place de refuge, pour d'autres une place
qui les propulse hors de leurs problèmes. Elle est aussi une place de rencontre;
rencontre de soi et rencontre des autres. On peut également affirmer qu'elle est
davantage existentielle que fonctionnelle, pour la plupart des participants.
Ce mémoire de maîtrise n'a pas la prétention d'avoir mis en lumière toute la
place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de précarité. Il
y a certainement encore beaucoup à découvrir à ce propos. Du fait que cette place est
liée à des moments importants, et qu'elle s'inscrit davantage dans une logique
participative et non pas de distanciation (Bélisle, 2007), il serait préférable de parler
de présence de l'écrit que de place. Le terme place renvoie à un objet spatial alors que
présence reflète davantage l'aspect humain et interactionnel de l'écrit dans la vie de
jeunes adultes non diplômés en situation de précarité.
CONCLUSION
Au travers de ce mémoire de maîtrise, j'ai tenté de mieux comprendre quelle
est la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité.
La problématique a d'abord permis de situer l'objet de recherche dans son
contexte et de décrire quel est le problème. Les jeunes adultes non diplômés ont des
activités et des pratiques de l'écrit. Celles-ci sont parfois en lien avec les moments
importants et les transitions qu'ils vivent. Ils peuvent également participer à des
projets ou des programmes d'insertion sociale et professionnelle qui les incite à vivre
des transitions. L'écrit est omniprésent dans les milieux d'intervention et marque
toutes les étapes de l'entrée à la sortie d'un projet ou d'un programme. Toutefois, les
intervenantes et les intervenants ne connaissent pas toujours les activités personnelles
de lecture et d'écriture des jeunes adultes et peuvent penser que ceux-ci n'aiment pas
lire et écrire. De ce fait, certains personnels d'intervention travaillant auprès des
jeunes adultes non diplômés adoptent parfois des comportements d'évitement à
l'égard de l'écrit. Pourtant, pour certains jeunes adultes ce type d'activité semble
jouer un rôle dans les moments importants, les apprentissages, notamment sur le plan
identitaire, et dans les transitions. Dans le but de mieux outiller les milieux
d'intervention, de sensibiliser les jeunes adultes à la place de l'écrit dans leur vie et
d'enrichir les sciences de l'éducation de nouvelles connaissances, la question suivante
est posée ; Quelle est la place de l'écrit dans la vie de jeunes adultes non diplômés en
situation de précarité?
Le cadre d'analyse tente de cerner ce qu'est cette place de l'écrit dans la vie
d'une personne. Différents éléments : théorie de l'apprentissage de Knud Illeris
(2007), définition de l'écrit, liens entre l'écrit et le pouvoir, l'écrit légitime et
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ordinaire, l'écrit pour soi ou pour les autres ainsi que le concept de rapport à l'écrit de
Jean-Marie Besse, constituent ce cadre d'analyse. Ce cadre a été un outil relativement
efficace d'analyse rassemblant différents concepts et théorie. Ainsi, un schéma
intégrateur a de la mise en relation des différents éléments du cadre d'analyse et
permet l'élaboration d'objectifs spécifiques et de la stratégie d'analyse. Quatre
objectifs spécifiques ont été identifiés à la suite du cadre d'analyse : 1) Identifier et
décrire les activités de lecture et d'écriture de jeunes adultes non diplômés en
situation de précarité, 2) Identifier en quoi ces activités peuvent aider à vivre des
moments importants, 3) Identifier des apprentissages soutenus par l'écrit, 4) Identifier
en quoi les activités de lecture et d'écriture peuvent contribuer à l'apprentissage.
La méthodologie de cette recherche est mixte, à dominante qualitative et de
type descriptif. La technique d'analyse des données sélectionnée est l'analyse
thématique. Le présent mémoire de maîtrise s'inscrit dans un projet plus vaste de
l'ÉRTA intitulé Transitions, soutien aux transitions et apprentissage des jeunes
adultes non diplômés en situation de précarité (Sylvain Bourdon, Rachel Bélisie,
Suzanne Garon, Guylaine Michaud, Benoît van Caloen, Manon Gosselin et Eric
Yergeau, CRSH 594502, 2006-2009).
Le chapitre des résultats se divise en trois sections principales touchant trois
thèmes centraux de la présente recherche : les activités de lecture et d'écriture, les
moments importants et les apprentissages. En premier lieu, il a été montré que la
majorité (41 sur 45) des jeunes adultes participants à cette étude a mentionné une ou
des activités de lecture et d'écriture. Ces jeunes gens ont nommé 23 types d'activités
différentes. Les autres personnes impliquées dans ces activités ainsi que les lieux et
contextes où elles ont lieu ont été présentés. D a également été question, dans cette
section, de ceux qui disent ne pas lire et ne pas écrire. Quelques pistes ont été
explorées afin de comprendre ce qui dissuade ces jeunes gens à faire l'usage de
l'écrit. En deuxième lieu, 14 types de moments importants ont été présentés. Il est
également question de l'incitation ou la motivation des jeunes adultes à faire une ou
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des activités de lecture ou d'écriture. En troisième lieu, trois cas ont permis
d'identifier des apprentissages qui ont sollicité l'écrit.
Le chapitre de discussion permet de faire un retour sur les quatre objectifs
spécifiques ainsi que de répondre à la question générale de recherche. De plus, des
liens plus concrets sont effectués entre les résultats obtenus et les écrits scientifiques
existants au sujet des jeunes adultes et de l'écrit. Ce chapitre est divisé selon : les
activités de lecture et d'écriture, les moments importants et les apprentissages. Au
sujet des activités de lecture et d'écriture, des liens ont été faits avec quelques
recherches portant sur des populations similaires ainsi qu'avec la théorie de
l'apprentissage de Knud Illeris (2007). Sur les moments importants et l'écrit, un lien
a été fait entre la présence d'activités de lecture et d'écriture et la sensation, chez les
jeunes gens, de déséquilibre aux niveaux psychologique ou physique. Il semble que
lors d'un moment important, les jeunes adultes peuvent ressentir qu'il y a un
déséquilibre dans leur vie, un manque à gagner. Au sujet des apprentissages et de
l'écrit, les apprentissages identifiés sont divers et ceux-ci sont davantage prégnants,
plus la personne est engagée dans l'interaction avec son environnement.
En regard de l'ensemble des éléments présentés, il est possible d'affirmer que
l'écrit à une place dans la vie des jeunes adultes non diplômés en situation de
précarité. On ne peut la qualifier de multidimensionnelle, d'intrapersonnelle et
d'interpersonnelle. De plus, elle est une place de rencontre : rencontre de soi et
rencontre des autres.
Le présent mémoire ne permet certainement pas de faire état de toute la place
que peut prendre l'écrit dans la vie de jeunes adultes en situation de précarité. En
effet, il porte surtout attention à la place que prennent les activités de lecture et
d'écriture lors de moments importants. Dans un tel contexte, le terme « présence » de
l'écrit paraît plus précis que celui de « place ». Plusieurs pistes pourraient être
approfondies autour de la présence de l'écrit à partir des résultats obtenus. Entre
autres, le phénomène des activités de lecture et d'écriture présentes lors des thérapies
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de groupes et leur apport à la vie des jeunes adultes non diplômés. Il serait également
intéressant d'explorer davantage les six formes d'interaction identifiées par Illeris et
la manière dont l'écrit y est sollicité. Dans un autre ordre d'idées, une méthodologie
de type ethnographique pourrait également mettre en lumière d'autres facettes de la
présence de l'écrit chez des jeunes adultes non diplômés, par exemple dans un
contexte de thérapie de groupe ou de communautés de pratiques.
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ANNEXE A
QUESTIONS POSÉES LORS DE L'ENTRETIEN SEMI-DIRIGÉ
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Extrait du questionnaire :
Bourdon, S., Bélisle,R., Garon, S,. Michaud, G., van Caloen, B., Gosselin, M., et
Yergeau, E. (2006). Questionnaire, guide et documents annexes Vague 1.
Transitions, soutien aux transitions et apprentissage des jeunes adultes non
diplômés en situation de précarité. Projet EUASP. Manuscrit non publié,
Sherbrooke : Équipe de recherche sur les transitions et l'apprentissage.
Section 6 Entretien
> Moments importants
•  Transition et apprentissage
6.16 Est-ce que tu as fait des lectures pour t'aider à vivre ce moment ?
[lecture de textes de chansons, de textes sur Internet, de livres ou
autres]
o Faire décrire.
o Est-ce qu'il y a eu quelque chose qui t'as touché, qui t'a appris
quelque chose, qui t'as influencé ?
6.17 Est-ce que tu as écrit au sujet de ce moment ou pendant ce moment,
par exemple des courriels, un Journal intime, des graffitis.
o Faire décrire contenus de ces lectures/écritures.
o Est-ce qu'il y a eu quelque chose qui t'as touché, qui t'a appris
quelque chose, qui t'as influencé ?
> Questions générales et bilan
6.24 Quand tu traverses des moments difficiles, est-ce qu'il t'arrive
d'écrire ou de lire, par exemple des courriels, de la poésie, un journal
intime, des graffitis ?
o Préciser formes d'écrits, contenus.
o Qu'est-ce que ça t'apportes ?





Certains de ces nouveaux thèmes ont été inspirés des thèmes du projet ELJASP. Les
définitions ont toutefois été adaptées au présent mémoire. Certains termes (Ego,
Alter) ont été remplacés. De plus, les thèmes n'étaient pas présentés sous la même
logique hiérarchique.
Thèmes Définition
Contenu Tout matériel se rapportant à l'apprentissage. Apprentissages
effectués lors d'un ou des moments importants ou acquis lors
d'expériences passées. Inclus transferts possibles et leçons tirées des
expériences (conseils à donner).
Aspects biologiques Tout matériel se rapportant à un ou des facteurs biologiques ou
capacités intellectuelles du jeune adulte, nommés par celui-ci et
diagnostiqués par un professionnel, pouvant affecter positivement
ou négativement ses capacités à lire et à écrire (ex. : QI, dyslexie).
Incitation/Motivation Ne rien coder ici. Ne coder que dans les sous-rubriques le matériel
se rapportant à l'incitation ou la motivation qu'a le jeune adulte à
faire des activités de lecture et d'écriture.
Communiquer, parler,
rompre la solitude
Tout matériel relatif pour le jeune adulte au fait de mettre en
commun ou d'échanger avec les autres, par l'écrit, une partie de son
expérience pour s'en délester pour mieux la comprendre et y
réfléchir ou simplement pour maintenir le lien. Expression de soi.
Apprentissage formel,
non formel ou informel
Tout matériel se rapportant à l'utilisation de la lecture et/ou de
l'écriture pour apprendre de manière formelle, non formelle ou
informelle.
Construction identitaire Tout matériel se rapportant à l'utilisation de la lecture et/ou de
l'écriture dans le but de mieux se connaître, de réfléchir sur soi, de
faire le point, etc.
Situation sociétale Tout matériel se rapportant aux propos du jeune adulte concernant
les normes et structures (explicites ou implicites) de la société ou du
pouvoir en lien avec la lecture et l'écriture.
Situation sociale Ne rien coder ici. Ne coder que dans les sous-rubriques le matériel
se rapportant à des acteurs, institutions ou organisations spécifiques
ou qui décrit des choses en lien avec ceux-ci ou qui se sont passées
avec eux ou dans ces lieux.
Formes d'interaction Ne rien coder ici tout matériel se rapportant aux formes
d'interactions entre l'individu et l'environnement (Dleris, 2007) en
lien avec l'écrit.
Perception Tout matériel se rapportant au regard subjectif qu'a le jeune adulte
sur l'écrit.
Transmission Tout matériel se rapportant au désir ou à l'intérêt, plus ou moins
marqué, qu'a le jeune adulte de partager ou d'influencer une ou
plusieurs personnes en leur transmettant du sens, des impressions ou
un message spécifique en lien avec l'écrit.
Imitation Tout matériel se rapportant au fait que le jeune adulte fait quelque
chose de la même manière qu'un Alter, qui joue ici le rôle de
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modèle ou d'instructeur, en lien avec l'écrit.
Participation Tout matériel se rapportant au fait que le jeune adulte partage des
buts communs avec d'autres personnes participant à une même
activité dans laquelle l'écrit est présent.
Activité de lecture et
d'écriture
Ne rien coder ici. Tout matériel se rapportant aux activités de
lecture ou d'écriture (Internet, documents, graffitis, chansons
(paroles), poésie, etc.) Dans la présente recherche, le terme activité
de lecture et d'écriture réfère à des propos sur des gestes, des
actions, faisant appel à de « l'écrit » tel que le définit Rachel Bélisle
(2003).
Formes Ne rien coder ici. Tout matériel se rapportant à la forme concrète
que prend l'activité de lecture ou d'écriture.
Bandes dessinées Tout matériel se rapportant à une bande dessinée (série d'images
juxtaposées à un texte (ou non) racontant une histoire).
Chanson, paroles Tout matériel se rapportant à la composition de chansons ou à la
lecture de pochette d'albums musicaux ou toutes autres activités en
lien avec l'écrit et la chanson.
Chat/MSN Tout matériel se rapportant à l'écriture ou la lecture sur des forums
de discussion dans Internet et à l'utilisation de messagerie
instantanée {MSN ou autres).
Copier extraits Tout matériel se rapportant au fait de copier des poèmes, des
extraits de livres, de films, etc.
Dépliant/documents
d'information
Tout matériel se rapportant à la lecture ou consultation d'imprimé
usage commercial, proportionnel, touristique ou informationnel.
Ecrit dans programme Tout matériel se rapportant des activités réalisées en groupe ou
individuellement, habituellement sous la supervision d'une
intervenante ou d'un intervenant dans le cadre d'un programme
d'insertion sociale et professionnelle ou de thérapie.
Internet Tout matériel se rapportant à la consultation, la lecture ou l'écriture
dans Internet : sites Internet, courriel, documents disponibles dans
Internet, etc. Ne pas coder le Chat et MSN sous ce nœud.
Journal intime Tout matériel se rapportant à la notation régulière d'impressions et
de réflexions personnelles dans un journal intime.
Journaux Tout matériel se rapportant à la lecture ou l'écriture de ou dans un
journal. Journal : publication quotidienne informant sur les
événements d'actualité (ex. : Le Journal de Montréal, La Presse, Le
Devoir, journal étudiant, etc.).




Tout matériel se rapportant à la lecture ou l'écriture de livre à
caractère psychologique, spirituel ou favorisant la réflexion sur soi.
Livres, romans Tout matériel se rapportant à la lecture ou l'écriture d'une œuvre
littéraire imaginaire ou non (biographie) (ex. : roman policier,
roman d'amour, roman à caractère historique, récit de vie, etc.).
Magazines Tout matériel se rapportant à la lecture ou l'écriture de ou dans un
magazine : publication périodique illustrée informant sur les
événements d'actualité (ex. : Star Inc., Lundi, 7 jours, etc.).
Magazines spécialisés Tout matériel se rapportant à la lecture ou l'écriture de ou dans un
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magazine spécialisé : publication périodique illustrée portant sur un
sujet en particulier (ex. : magazine de planche à neige, magazine de
chasse et pêche, magazine de coiffure, etc.).
Matériel scolaire Tout matériel se rapportant à des cahiers d'activités, des livres
scolaires (livres obligatoires), des feuilles d'activités, etc..
Notes, aide-mémoire,
agenda
Tout matériel se rapportant au fait d'écrire ou de lire des mémos,
pense-bête, aide-mémoire, agenda, etc.
Ouvrage de référence Tout matériel se rapportant à la consultation d'ouvrage de référence
(ex. ; dictionnaire (peu importe la langue), dictionnaire des
synonymes, grammaire, etc.).
Ouvrages religieux Tout matériel se rapportant à la lecture d'ouvrages religieux (ex. : le
Coran, la Bible, etc.).
Poèmes Tout matériel se rapportant à l'écriture ou la lecture d'écrit à
caractère poétique.
Scénario Tout matériel se rapportant à l'écriture ou la lecture de récit
(scénario) accompagné, ou non, de notes techniques et de dessins
qui a pour but de préparer, entre autres, un film.
Scrapbooking Tout matériel se rapportant à la création, d'album ou de page de
Scrapbooking : pouvant inclure des photographies, des petits objets
et du texte dans un décor en rapport avec le thème abordé.
Tags, graffitis Tout matériel se rapportant à des inscriptions peintes sur un mur
(intérieur ou extérieur), un pont, un pupitre, etc.
Tatouage Tout matériel se rapportant à une inscription indélébile faite
habituellement à l'encre sur la peau.
Déclencheur Ne rien coder ici. Tout matériel se rapportant à ce qui entraîne une
personne dans une activité de lecture ou d'écriture (soi ou les
autres).
Pour soi Tout matériel se rapportant au fait que le jeune adulte effectue une
activité de lecture et d'écriture pour soi.
Pour les autres Tout matériel se rapportant au fait que le jeune adulte effectue une
activité de lecture et d'écriture pour les autres ou à la demande des
autres.








Age du participant au moment de l'entretien.
Possibilités de réponse :




Choix d'écrire, ou non, lors du moment important choisi.






Choix de lire, ou non, lors du moment important choisi.






Choix d'écrire, ou non, lors de moments difficiles dans la vie en général.





Choix de lire, ou non, lors de moments difficiles dans la vie en général.





Possibilités de réponse :
•  Femme;
•  Homme;
•  Ne sais pas ou ne répond pas (NSP/NRP).
Niv sco
Le plus haut niveau scolaire terminé ou atteint.
Possibilités de réponse :
•  Primaire (1, 2, 3, 4, 5, 6);
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LETTRE D'INFORMATION A L'INTENTION DES MILIEUX
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Équipe de recherche sur les transitions et l'apprentissage,
sous la coordination de Sylvain Bourdon, professeur. Département d'orientation
professionnelle. Université de Sherbrooke
Invitation à collaborer au projet de recherche
Nous vous invitons à collaborer à une recherche auprès de jeunes adultes de 18 à 24
ans qui, en 2006, n'ont pas de diplôme du secondaire et qui vivent en situation de
précarité. L'objectif général de cette recherche est de mieux comprendre le rôle joué
par les réseaux sociaux et l'apprentissage dans le cadre des transitions auxquelles sont
confrontés des adultes qui étaient, en 2006, non diplômés et âgés de 18 à 24 ans.
Nous souhaitons recruter ces jeunes adultes via les programmes de CJE puis les
rencontrer une fois par année pendant trois ans.
Votre collaboration à ce projet de recherche consiste à nous aider à obtenir le
consentement de jeunes adultes répondant aux caractéristiques mentionnées plus haut
et à soutenir, le cas échéant, leur participation au projet de recherche. Nous
souhaitons dans un premier temps vous rencontrer pour vous présenter notre projet,
puis rencontrer des jeunes adultes pour leur présenter le projet et obtenir le
consentement des personnes intéressées. De plus, le premier rendez-vous de
l'automne 2006 serait fixé en collaboration avec chaque CJE collaborateur. Pour des
informations plus détaillées sur le contenu de la recherche, vous trouverez ci-joint la
lettre d'information préparée à l'intention des jeunes adultes. Parmi les points que
nous souhaitons aborder préalablement avec vous, on trouve la question du réveil
d'émotions pénibles que suscite parfois ce genre d'entretien. Les exigences éthiques
de la recherche universitaire nous obligent à informer les jeunes adultes que c'est une
possibilité. Nous souhaitons discuter de votre rôle si une telle situation se présentait.
Outre cette collaboration au recrutement des jeunes adultes et au soutien à leur
participation, nous souhaitons que chaque CJE collaborateur ainsi que le RCJEQ
délègue une personne pour constituer un comité aviseur où nous pourrons discuter de
questions diverses concernant ce projet. Nous prévoyons trois rencontres, soit à
chaque automne en 2006, 2007 et 2008. Parmi les questions discutées, on trouve celle
du type de compensation offerte aux participantes et aux participants. Nous avons
prévu qu'elle soit d'une trentaine de dollars, mais souhaitons voir avec vous la
meilleure option : argent, bons d'achat nourriture, bons d'achat loisir, etc. Nous
souhaitons aussi discuter avec vous de votre accès aux résultats généraux de cette
recherche (données dénominalisées) et de l'intérêt de leur diffusion auprès de vos
partenaires. Un autre point dont il faudra discuter est la pertinence pour les
organismes et pour les jeunes gens à ce que les CJE soient identifiés dans les
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communications des résultats. Les frais de déplacement des membres du comité
aviseur pourront être remboursés si cela peut contribuer à leur participation au projet.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez surtout pas à
communiquer avec Rachel Bélisle, chercheuse responsable de l'entrée sur le terrain
ou avec Sylvain Bourdon, chercheur principal de cette étude. Si vous avez des
questions concernant les aspects éthiques de ce projet, communiquez avec André
Balleux, président du comité d'éthique Éducation et sciences sociales, au (819) 821-
8000 poste 62439 ou à André.Balleux@usherbrooke.ca.
Merci de votre intérêt pour cette recherche
Sylvain Bourdon, professeur-chercheur. Université de Sherbrooke
Rachel Bélisle, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Suzanne Garon, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Guylaine Michaud, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Benoît van Caloen, professeur-chercheur. Université de Sherbrooke
Éric Yergeau, professeur-chercheur, Université de Sherbrooke
Manon Gosselin, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Pascale Chanoux, professionnelle de recherche
Hélène Turmel, assistante de recherche
Virginie Thériault, assistante de recherche
Pour des informations supplémentaires, svp communiquer avec
Sylvain Bourdon, 819-821-8000 ou 1-800-267-8337 poste 61976
Svlvain.Bourdon@USherbrooke.ca
Ou




FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES ORGANISMES
Nous avons pris connaissance des lettres d'information au sujet du projet
•  . . , ,\ , : n , n e ' n e' n n n ; i j , 1 , , 1 1 . . 1 , , i,
.. Nous avons compris qu'il s'agit d'un projet de recherche de trois ans et que
notre organisme est invité à collaborer à ce projet pendant les trois ans.
Nous avons compris les conditions, les bienfaits et les risques possibles de la
participation des jeunes adultes participant à l'un de nos programmes qui
accepteraient de participer à ce projet. Nous avons compris que notre organisme était
invité à déléguer une membre de l'équipe du CJE (direction, coordination ou
intervention, selon votre choix) à un comité aviseur qui aura notamment un accès
prioritaire aux premiers résultats de la recherche. Nous avons toutefois compris que
les résultats de cette recherche ne portent pas sur des cas individuels et que le contenu
des entretiens avec les jeunes adultes reste confidentiel. Nous avons également
compris que les données recueillies dans le cadre de ce projet pouvaient donner lieu à
des analyses secondaires dans le cadre d'autres projets de recherche menés par
l'Équipe de recherche sur les transitions et l'apprentissage (ÉRTA). Nous avons
également compris que nous pouvions communiquer en tout temps avec la
responsable de l'entrée sur le terrain, Rachel Bélisle, ou le chercheur principal,
Sylvain Bourdon, pour des questions concernant ce projet.
Nous avons obtenu des réponses aux questions que nous nous posions au sujet de ce
projet de recherche.
Au nom de notre organisme et des intervenantes et intervenants travaillant
directement avec les jeunes adultes, nous acceptons librement de collaborer à ce
projet de recherche :
Direction de l'organisme : Responsable de l'entrée sur le terrain :
Signature ; Signature :
Nom : Nom et fonction dans l'équipe de recherche :
Rachel Bélisle, professeure-chercheuse. Département
d'orientation professionnelle
Date : Date :
Adresse postale Équipe de recherche sur les transitions et l'apprentissage
Adresse électronique (courriel) (ÉRTA), Université de Sherbrooke, 2 500, boul. Université,
Sherbrooke, JIK 2R]
Adresse électronique (courriel) :
Rachel. Belisle@USherbrooke.ca
Téléphone : 819-821-8000 ou 1-800-267-8337 POSTÉ 61220
Membre de l'équipe en lien direct avec les jeunes
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LETTRE D'INFORMATION À L'INTENTION DE JEUNES ADULTES
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Équipe de recherche sur les transitions et l'apprentissage,
sous la coordination de Sylvain Bourdon, professeur. Département d'orientation
professionnelle. Université de Sherbrooke
Invitation à participer au projet de recherche
Nous vous invitons à participer à une recherche auprès de jeunes adultes de 18 à 24
ans qui, en 2006, n'ont pas de diplôme du secondaire et qui vivent en situation de
précarité. Si vous vous reconnaissez dans cette description, vous êtes une personne
que nous aimerions rencontrer pour cette recherche.
L'objectif général de cette recherche est de mieux comprendre le rôle joué par les
réseaux sociaux et l'apprentissage dans le cadre des transitions auxquelles sont
confrontés des adultes qui étaient, en 2006, non diplômés et âgés de 18 à 24 ans.
Nous souhaitons rencontrer les jeunes adultes une fois par année pendant trois ans.
Votre participation à ce projet de recherche consiste à rencontrer à chaque automne
une ou un interviewer de notre équipe de recherche, dans un endroit qui sera
déterminé avec vous (au CJE, à l'université, chez vous ou ailleurs). Chaque rendez-
vous sera fixé par téléphone ou par courriel. Le rendez-vous de l'automne 2006 sera
fixé en collaboration avec le CJE. Nous tenterons de vous rencontrer près de votre
milieu de vie pour vous éviter un long déplacement. Si vous préférez vous déplacer,
votre billet d'autobus vous sera remboursé. Nous vous demanderons de nous informer
par téléphone, courriel ou courrier postal de tout changement de coordonnées afin que
nous gardions contact avec vous. Si jamais vous quittiez la région en 2007 ou 2008,
nous ferons notre possible pour vous rencontrer dans votre nouveau milieu de vie au
Québec.
Une compensation équivalente à une trentaine de dollars (note au comité : on
spécifiera la forme exacte de la compensation, à préciser ultérieurement, voir plus
haut) vous sera remise à la fin de chaque rencontre qui durera environ deux heures.
Nous vous poserons des questions sur votre lieu de résidence, les personnes proches
de vous, les lieux que vous fréquentez régulièrement et des événements ou
changements importants dans votre vie. Nous vous poserons aussi des questions sur
votre façon d'apprendre et sur les personnes qui vous aident ou non à apprendre. On
s'intéressera à votre façon d'apprendre et à toutes sortes d'apprentissages (par
exemple, apprendre à faire une lasagne, apprendre à être à l'heure à un rendez-vous,
apprendre à vivre en couple, apprendre un métier) dont vous accepterez de nous
parler. Les rencontres seront enregistrées sur cassettes et nous les transcrirons pour
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pouvoir les analyser. Dans quelques cas, il est possible que certaines questions vous
amènent à revivre des émotions pénibles. Vous pouvez refuser de répondre à
certaines questions et vous retirer en tout temps du projet de recherche. Si jamais,
suite à un entretien avec une ou un membre de l'équipe vous faisiez face à une
détresse psychologique, nous vous invitons à en parler à une ou un intervenant du
CJE ou à communiquer avec Sylvain Bourdon, coordonnateur de ce projet ou avec la
personne qui vous a interviewé. S'il y a lieu, nous vous référerons à une ressource
compétente pour vous aider à traverser ce moment difficile.
Les personnes qui auront accès aux informations personnelles vous concernant sont
les membres actuels de l'équipe du projet, dont les noms apparaissent plus bas, ainsi
que quelques étudiantes et étudiants qui feront un essai, un mémoire ou une thèse à
partir d'une sélection de données recueillies dans le cadre de ce projet. Les
intervenantes et les intervenants du CJE ou de tout autre organisme n'auront en aucun
cas accès aux données personnelles vous concernant.
Les informations que vous accepterez de nous donner seront consignées dans une
base de données et un code-sujet sera utilisé pour vous identifier. Le prénom de vos
proches sera inscrit dans cette base de données mais nous n'indiquerons aucun nom
de famille. Toutes les personnes qui auront accès à cette base de données seront
soumises à un protocole strict de confidentialité. De plus, lors de la publication des
résultats, sous forme orale ou écrite, aucune information ne sera divulguée avec
l'identification de quelque participant que ce soit ou des membres de ses réseaux. Si
des extraits d'un entretien étaient utilisés dans une présentation, orale ou écrite, des
résultats de cette recherche, les prénoms et noms d'individus ne seront jamais utilisés.
De plus, aucun jeune adulte ne sera identifié au CJE où nous l'avons rencontré la
première fois.
Les cassettes, les grilles utilisées lors des entretiens ainsi que vos coordonnées seront
conservées sous clé dans un local de l'Équipe de recherche .sur les transitions et
l'apprentissage (ÉRTA) et les seules personnes qui auront accès au classeur sous clé
sont le chercheur principal et la professionnelle de recherche. Les cassettes seront
effacées au plus tard en 2011. Toutefois, nous conserverons plus longtemps les
transcriptions et les grilles remplies par les interviewers où votre nom sera remplacé
par un code sujet car nous souhaitons poursuivre notre étude après ce projet. Ixs
données recueillies pourront donc être analysées dans le cadre d'autres projets de
recherche par les membres actuels de l'équipe et d'autres chercheuses et chercheurs
soumis aux mêmes règles de confidentialité. Les données informatiques seront
protégées par un mot de passe et celles sur papier seront rangées dans un tiroir sous
clé pour s'assurer que personne d'autre n'y ait accès.
Les moyens envisagés pour diffuser les résultats de cette recherche sont
principalement le site Web de l'ÉRTA, des publications dans des revues et des
communications dans des colloques destinées aux professionnels et au milieu
académique.
163
Votre participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Les risques
associés à votre participation sont limités et notre équipe de recherche s'engage à
mettre en œuvre les moyens nécessaires pour les réduire ou y remédier. Le principal
inconvénient est le temps passé à participer au projet, soit le temps requis pour fixer
un rendez-vous, maintenir votre lien avec nous pendant trois ans et participer à trois
rencontres d'environ deux heures chacune. Les inconvénients associés à cette
recherche peuvent être compensés par le fait que vous aurez l'occasion de faire le
point à chaque année sur différents événements et changements dans votre vie, sur
vos réseaux et sur vos apprentissages faits au cours de l'année. Cette réflexion
pourrait vous aider à prendre du recul et à donner de la valeur à vos expériences. Une
étude semblable menée depuis 2004 auprès d'étudiantes et d'étudiants du cégep
montre que la plupart d'entre eux apprécient rencontrer l'interviewer à chaque année.
Dans la mesure du possible, cette personne sera la même tout au long de la recherche,
ce qui devrait faciliter la relation. De plus, si vous êtes intéressé, nous vous aviserons
de la disponibilité des rapports de recherche qui seront disponibles sur notre site web.
Finalement, la contribution à l'avancement des connaissances au sujet des transitions
de jeunes adultes non diplômés en 2006 sont d'autres bénéfices directs prévus à votre
participation à cette étude.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez surtout pas à
communiquer avec Sylvain Bourdon, chercheur principal de cette étude ou avec
l'interviewer que vous rencontrerez. Si vous avez des questions concernant les
aspects éthiques de ce projet, communiquez avec André Balleux, président du comité
d'éthique Éducation et sciences sociales, au (819) 821-8000 poste 62439 ou à
Andre.Balleux@usherbrooke.ca.
Merci de votre intérêt pour cette recherche
Sylvain Bourdon, professeur-chercheur. Université de Sherbrooke
Rachel Bélisle, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Suzanne Garon, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Guylaine Michaud, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Benoît van Caloen, professeur-chercheur. Université de Sherbrooke
Éric Yergeau, professeur-chercheur. Université de Sherbrooke
Manon Gosselin, professeure-chercheuse. Université de Sherbrooke
Pascale Chanoux, professionnelle de recherche
Hélène Turmel, assistante de recherche
Virginie Thériault, assistante de recherche
Pour des informations supplémentaires, svp communiquer avec
Sylvain Bourdon, 819-821-8000 poste 61976
Svlvain.Bourdon@USherbrooke.ca
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT (JEUNES ADULTES)
J'ai pris connaissance de la lettre d'information au sujet du projet un.
n  ^ J'ai
compris qu il s'agit d'un projet de recherche de trois ans et que je serai rencontré une
fois par année. J'ai compris les conditions, les bienfaits et les risques possibles de ma
participation. J'ai également compris qu'il pourrait y avoir des analyses secondaires
des données recueillies lors des entretiens.
J'ai également compris que je pouvais communiquer avec Tintervieweur ou
Tintervieweuse dont les coordonnées apparaissent plus bas. J'ai compris qu'on
s'attend à ce que je communique avec lui ou elle si je change d'adresse ou de numéro
de téléphone au cours du projet de recherche.
J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet de
recherche.
J'accepte librement de participer à ce projet de
recherche et de donner mes coordonnées
personnelles pour que l'interviewer ou
Tintervieweuse puisse communiquer avec moi
au cours des trois prochaines années.
Je m'engage, en mon nom personnel et au
nom de l'équipe de recherche, à respecter
les conditions énoncées dans la lettre
d'information sur le projet «






Intervieweuse ou intervieweur, membre de




ÉRTA, Université de Sherbrooke, 2 500,
boul. Université, Sherbrooke, JIK 2R1
Adresse électronique (courriel) :
Téléphone: 819-821-8000 ou 1-800-267-
8337
POSTE
Date : Date :
